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La cultura escrita como
actividad metalingiiistica

DAVID R. OLSON

Cuando la “hipétesis de la cultura escrita” aparecié en los
primeros trabajos publicados por Havelock (1963, 1976), Ong
(1982), McLuhan (1962), Goody y Watt (1963) y otros, tuvo las
caracteristicas de una operacién de desbroce, como una especie
de tarea de guadanar y quemar la maleza, y le ha tocado a una
segunda generacion de estudiosos barrer los desechos y conver-
tir el campo desbrozado en un terreno arable.

El principal planteo efectuado respecto de la cultura escri-
ta era que la escritura habia sido responsable, histéricamente,
de la evolucion de nuevas formas de discurso, como por ejemplo
la ficcidén en prosa y la prosa ensayistica, que reflejaban un
nuevo enfoque o comprension del lenguaje y una nueva menta-
lidad, més subjetiva y reflexiva. Asimismo, segiin se argumen-
taba, la cultura escrita habia contribuido a generar nuevas
formas de organizacién social, estados en lugar de tribus y
publicos lectores en lugar de grupos de contacto oral. Cuando
estos argumentos se exponian con especial vehemencia, la
cultura escrita era vista como el camino a la “modernidad”, un
camino que podia exportarse a los paises en vias de desarrollo
que también aspiraban a alcanzar esa modernidad.

Entre los desechos creados en esas audaces empresas
tedricas habia algunas notables limitaciones y contradicciones.
En primer lugar, celebrar la significacién de la cultura escrita
implicaba, tacitamente, conceptuar la falta de escritura o la
“oralidad” como inferior, como algo que habia que superar,
dejar atras o, de ser necesario, erradicar. Como expresa Patta-
nayak (capitulo 6 de este libro), hasta el hecho de llamar
“iletrados” a quienes no saben leer equivale a calificar como
gente de segunda clase a mas de la mitad de la poblacidn del
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mundo. Ningiin uso de la cultura escrita es tan importante
como para justificar que se catalogue a media humanidad de
inferior. Pero ademés de este problema, el “planteo general”
cnmo*lo ha denominado Feldman (capitulo 3 de este libro), es
€nganoso porque adjudica a quienes saben leer ciertas caraéte-
risticas que, segiin han demostrado lingtiistas y antropélogos
estdn presentes de alguna forma en los miem bros de las socie-
dades dgrafas, o tradicionales. En segundo lugar, se dio el caso
de algunas culturas que sf tenian escritura, como los vai y los
cri, pero en las que no aparecian las formas de habla y de
pensamiento asociadas con la modernidad. En tercer lugar
lingiiistas como Biber (1986) y Ainsworth-Vaughn (1987) nc:
encontraron ninguna diferencia sistemética entre las estructu-
ras léx%cas, sintacticas o de discurso de la produceién oral y de
la escrita. Y por dltime, algunos estudiosos del razonamiento
(l.flulle y Seribner, 1974; Scribner y Cole, 1981) informaron que
si bmp las premisas a partir de las cuales extrafan conclusiones
los EmIE:II‘lbl‘GS de distintas culturas eran diferentes, los procesos
Iﬁglcos:_ en si mismos no lo eran, y que la cultura escrita per se
no tenia ningiin efecto apreciable sobre las soluciones propues-
tas para esos problemas. Estos y otros hechos similares tuvie-
ron que ser pasados por alto a efectos de mantener el punto de
vista general de que la cultura escrita histéricamente habia
transformado la mente y la sociedad, y el punto de vista m4s
particular de que la adquisicién de la escritura era un factor
funda:_'ﬂen tal del desarrollo intelectual, lingiiistico y social.
Sin duda, ya es tiempo de retirar la hipétesis de la cultura
escrita, o bien de reformularla segin criterios mas defendibles.
Todavia no hay una formulacién apropiada, pero para llegar a
ella serd necesario, entre otras cosas, poner primero a la cultura
escrita en un contexto funcional, como han planteado Scribner
(1986), Griffin y Cole (1987), Heath ( 1983) y otros. La eseritura
como lﬂ'{}r-'::i]idﬂd, es un medio para lograr diversos fines, y no ur;
fin en simisma. Las funciones cumplidas en diversos contextos
sociales pueden hacer que muchas de las diferencias entre lo
oral ¥ lo escrito resulten insignificantes. En segundo lugar
h_abj_ré que examinar las formas de escritura correspondientes E:
distintos individuos, grupos sociales ¥ culturas (Street, 1984:
Wagner, 1987), un factor que nuevamente limita la pusib.ilidaci
de generalizar las conclusiones relativas a la cultura escrita
occidental. En tercer lugar, serd preciso reconocer las diferen-
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cias entre las ortografias y, por consiguiente, entre sus usos
(Taylor y Olson, en preparacién). Y en cuarto lugar, habra que
definir con mayor precisién las relaciones entre diversos medios
de comunicacién y entre estos medios y las propiedades y usos
maés fundamentales del lenguaje humano en general.

Mis objetivos en este capitulo son mucho mas limitados.
Analizaré cuatro hipétesis que relacionan la cultura escrita
occidental con las formas de pensamiento que valoramos y
fomentamos a través de la escolaridad. Las hipétesis que voy a
tratar son la hipétesis de la modalidad, la hipé6tesis del medio,
la hipétesis de las destrezas mentales y la hipétesis metalin-
giifstica. Antes de examinarlas, es imprescindible considerarla
concepcién de la cultura escrita, cuyas implicaciones intelec-

tuales me propongo explicar.

Condiciones necesarias para el desarrollo de la
cultura eserita

Mientras que la cultura escrita, estrictamente hablando,
implica la capacidad de un individuo de leer y escribir, la
hipétesis de la cultura escrita es bastante mé4s general, pues se
refiere a la competencia general requerida para tomar parte en
una tradicién de escritura. Las condiciones esenciales para que
se concrete esta cultura escrita mas general incluyen cuatro
factores.

En primer lugar, debe haber algiin mecanismo para “fijar”
v acumular textos. El principal medio para fijar textos es un
sistema de escritura, pero como han sefialado Narasimhan
(capitulo 11 de este libro) y Feldman (capitulo 3 de este libro),
los “textos” también pueden fijarse por medios orales. En la
tradicién védica los textos se fijan por medio de complejos
sistemas neménicos que los mantienen tan invariables como lo
hace la escritura. En la tradicién de los poetas orales estudiada
por Parry (1971), Lord (1960), Goody (1987) y Finnegan (1977),
en cambio (véase Havelock, capitulo 1 de este libro), 1a forma
preservada no era al pie de la letra, sino que se apoyaba en el
ritmo, la métrica y expresiones formulares como las del “mar de
rojo vino” de Homero en la composicién oral. Asi, el poema

quedaba fijo mientras que las palabras eran un tanto variables.
Pero ambos tipos de tradicién oral “fijan” el texto v lo convierten
en un objeto de repeticién y reflexién.
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dos y sobre las intenciones de sus autores y suinterpretacién en
determinados contextos. Este metalenguaje es el que permite a
quienes hablan y escriben referirse a un texto, a sus propieda-
des y su estructura, asi como a su significado y su apropiada
interpretacion. A qué se refiere y cémo funciona este
metalenguaje son los temas principales de este capitulo.
Cuando abordamos la cultura escrita en este sentido més
amplio, como la capacidad de tomar parte en una tradicién
escrita, en la ciencia, la filosofia y la literatura de la tradicion,
el planteo de que la cultura escrita es un importante factor
social y psicol6gico parece demasiado obvio como para requerir
un comentario detallado. Pero el modo preciso en que la cultura
escrita incide en estos procesos sociales y psicolégicos ain no
estd claro. Para reducir la cantidad de explicaciones posibles,

volveremos a nuestras cuatro hipétesis.

Cuatro hipoétesis sobre el vinculo de la cultura
escrita y el pensamiento

La hipdétesis de 1a modalidad: ojo por oido

Una de las primeras hipétesis sobre el vinculo entre la
cultura escrita y las formas de pensamiento fue la opinién de
McLuhan (1962) de que la escritura puso en juego una modali-
dad sensorial estrechamente ascciada con el espacio; el ojo
venia a substituir al oido. Se consideraba que el mero hecho de
que el lenguaje fuera escrito y sometido a un examen visual
influia sobre su forma y sus usos.

Aungque el planteo general respecto de la importancia del
ojo actualmente parece exagerado, en realidad existen algunas
pruebas de que las simples diferencias de modalidad efectiva-
mente alteran las producciones lingiifsticas de la gente. Chafe
(1985) y Chafe y Danielewicz (1987) suministraron pruebas de
que las personas escriben de manera distinta de como hablan.
Al escribir utilizan un vocabulario un poco més elaborado y
construcciones oracionales més complejas que al hablar. Estas

diferencias tienden a manifestarse en el empleo de distintos
“géneros”, mas que en el uso de una modalidad diferente per se.
Es decir, las propiedades de la escritura son maés visibles en los
ensayos cientificos que en las cartas entre amigos. De hecho,
Tannen (1985) ha propuesto que un modo mas 1itil de clasificar
ellenguaje es en funcién de dimensiones tales como la expresién
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personal en oposicién a la informacién, visto gue el habla a
menudo, aunque no siempre, favorece la primera y la escritura,
la segunda. Pero existen ciertas pruebas de que, aun mante-
niendo constante el género, las producciones orales y las escri-
tasdifieren. Hildyard y Hidi (1985) estudiaron las producciones
orales y escritas de un grupo de nifios de la escuela primaria.
Hasta los doce afios de edad, los nifios producian textos orales
y escritos entre los que no habia ninguna diferencia. A partir de
esa edad, sus producciones orales y escritas divergian, mos-
trando las escritas un mayor grado de complejidad estructural.
Esta mejora se vinculaba directamente con los comienzos de la
actividad de revisar textos; el proceso de revisién era el que al
parecer daba origen a la produccién de textos més complejos.
Los investigadores también comprobaron que el hecho de escri-
bir sus textos llevaba a los nifios a recordar una mayor cantidad
de las palabras exactas que habian usado, mientras que la
produccién oral los llevaba a recordar mejor la esencia de los
textos. Al parecer, la escritura les permitia prestar mas aten-
cién a las propiedades lingtiisticas del texto, tanto a su forma
visible como a su estructura légica.

Nystrand (1986) informa haber constatado un efecto simi-
lar entre estudiantes universitarios. En un taller de escritura,
los estudiantes leian sus redacciones en voz altay los demés las
comentaban, mientras que en otro taller se repartian copias de
las redacciones a todos los participantes. Nystrand observé que
en el primer caso, las revisiones tendfan a ser superficiales,
mientras que en el segundo apuntaban a la estructura bésica
del texto. La mera presencia del texto escrito les permitia a los
comentaristas y a los escritores mejorar la estructura bésica del
texto. Pero aun si el registro escrito hace posible repasar, releer,
revisar un texto y crear asf un documento piblico, esos efectos
son de algiin modo especializados y se relacionan no sélo con la
préctica de leer y escribir sino con toda la experiencia educacio-
nal, y ni siquiera aparecen hasta algunos afios después de
iniciada la instruccién escolar. Por consiguiente, no son simple-
mente las distintas modalidades las que determinan diferen-
cias en el discurso y el pensamiento, sino las formas de discurso
que se desarrollan en torno al habla y a la escritura, es decir, el
medio de comunicacién, antes que la modalidad utilizada. Por
otra aparte, no esta claro que existan efectos cognitivos especi-
ficos que se asocien exclusivamente con los procesos visuales de
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leer y escribir. Los nifios disléxicos no pueden leer ni escribir y,
sin embargo, suelen tener un desempefio normal en los tests de
inteligencia (Vellutino, 1979). Dado que no leen, si la lectura

- fuera el factor determinante de las formas visuales espaciales

de pensamiento, deberian tener un mal desempefio en estos
tests, y el hecho es que se desempefian normalmente. En
consecuencia, la modalidad de la produccién no parece ser el
factor decisivo. La férmula “ojo por oido” de McLuhan, un juego
de palabras a partir de la antigua méxima judia, es una
metéfora y no una explicacién de las implicaciones de la cultura
escrita.

La hipétesis del medio: el habla y la escritura como formas
distintivas de discurso

Una segunda hipétesis es la de la escritura como medio,
opuesta a la escritura como modalidad, que se refiere al hecho
de que la escritura no sélo apela al gjo sino que sirve como un
medio de comunicacién de alternativa. La escritura relaciona a
losindividuos y los grupos de manera muy distinta que el habla.
El concepto de auditorio (del término latino correspondiente a
escuchar) cede su lugar al concepto de publico (el piblico lector,
por ejemplo). Como medio de comunicacién, la escritura condu-
ce al desarrollo de nuevas formas de discurso, de nuevos
géneros, como la carta comercial, el curriculum vitae, el articulo
de enciclopedia, lalista, el diagrama y muchas otras formas que
aprovechan los recursos de la escritura (véase Goody, 1987). De
acuerdo con esta hipétesis, las implicaciones cognitivas de la
cultura escrita surgen no sélo de usar el ojo, o sea, de la
modalidad, sino de aprender a aprovechar los recursos de este
medio de comunicacién con sus géneros especializados. Estos
géneros se especializan para cumplir determinadas finalida-
des: la alfabetizacién, para recuperar informacién; las catego-
rias y listas, para organizar la informacién; la ficcién, para
entretener;la prosa ensayistica, para examinarlas implicaciones
de una exposicién, y asi sucesivamente.

Y los ptblicos a quienes llegan estos textos escritos ya no
son los primitivos auditorios orales sino la extensa red de
lectores, unidos s6lo por su acceso a estas formas de discurso.
Un piblico lector en la sociedad moderna, al igual que la
“comunidad textual” de la Edad Media (Stock, 1983), se compo-
ne de nuevos grupos sociales creados en torno a los textos, su
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lectura y su interpretacién. Sin duda, se puede argumentar que
algunas de las propiedades distintivas de los textos escritos son
consecuencia de las peculiaridades de tratar con un auditorio
impersonal (Ainsworth-Vaughn, 1987). Godzich y Kittay (1987)
citan la opinién de Boas de que la prosa es peculiar por cuanto
estd compuesta para ser leida en lugar de escuchada.

Las propiedades lingiiisticas de la eseritura como medio
han sido examinadas por Halliday (1987), quien sefiala que el
lenguaje escrito tiende a ser léxicamente denso pero gramati-
calmente simple, mientras que el lenguaje hablado tiende a ser
gramaticalmente intrincado pero léxicamente simple. Halliday
propone que la variable critica es la conciencia: “Escribir es en
esencia un proceso mds consciente que hablar... el discurso
espontineo habitualmente es hablado y el discurso autosuper-
visado generalmente es escrito” {pags. 67-9). Lo que esta con-
ciencia permite es un mayor nivel de concentracién en la
estructura textual. Halliday comenta el fenémeno de la “meta-
fora gramatical” utilizada en la escritura, por la que se nomina-
lizan proposiciones enteras para convertirlas en sujetos y
objetos de otras proposiciones de nivel superior. En la oracién
“(El actual interés popular por el medio ambiente) ha impulsa-
do(acciones civiles privadas)’, las proposiciones enteras marca-
das con paréntesis funcionan como sintagmas nominales de la
proposicién de orden superior. Si bien estos sintagmas nomina-
les tienden a volverse algo ambiguos, lo que se gana en cuanto
a cohesién textual —las relaciones entre proposiciones— com-
pensa sobradamente la pérdida. Como resultado, la metafora
gramatical es un mecanismo para dar base informativa a los
textos, para hacer que creen contextos por si mismos. Esta
propiedad de autocontextualizacién es la que hace que los
textos escritos sean de algiin modo “auténomos” en relacién con
la mayor parte del habla (véase Olson, 1977).

(Pero qué significaciéon cognitiva tiene la capacidad de
usar el medio de comunicacién escrito? Las funciones que
cumplen estas formas de discurso, incluyendo las de describir,
explicar, ordenar, prometer, recordar y demds, tienden a ser
comunes a todas las culturas humanas, y las formas escritas
especializadas quiza tan sélo suministren otros medios posibles
para alcanzar los mismos fines. Por otra parte, la exclusividad
del medio escrito es impugnada por la comprobacién de Biber
(1986) de que las caracteristicas habitualmente asociadas con
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la escritura —como la complejidad, la precision, la objetividad
y la descontextualizacién—, cuando se examinan enunaamplia
gama de textos oralmente producidos y escritos, se ven supera-
das por tres parametros mas fundamentales: texto interactivo
frente a texto redactado, contexto abstracto frente a contexto
localizado y estilo referido frente a estilo redactado. Con todo,
aunque tiendan a desaparecer a nivel léxico y qracmnal, es
posible que las diferencias subsistan a nivel del discurso. _

La principal objecién a ambas hipétesis, la de la modalidad
y la del medio, es que la gente puede comportarse de una
manera “propia de la cultura escrita” tanto en lalengua escrita
como en la oral, y que, lo que es aun peor para esas hlPét&SlS-, las
personas que no saben leer —los disléxicos, por ejemplo— a
menudo ponen de manifiesto los rasgos hpg_ms.tmuﬁ ¥ concep-
tuales tipicos de quienes saben leer y escribir.

La hipétesis de las destrezas mentales: aprender a pensar
como un lector o escritor

Se puede construir una tercera hiptesis sobre el vinculo
entre la cultura escrita y el pensamiento a través de un anélisis
de las destrezas requeridas para aprender aleery escribir. Esta
hip6tesis soslaya las objeciones formuladas a las dos anteriores
pues admite que esas destrezas son transferzbles entre _Ins
distintos medios y modalidades. Asi, el conocimiento adquirido
al leer y escribir puede aplicarse al hablar y al escuchar;
habiendo aprendido a descomponer en letras las palabras
escritas, uno podria pasar a dividir en sonidos las palabras
habladas (Ehri, 1985; Read, Zhang, Nie y Ding, 1986). Hablen-
do aprendido a reconocer las palabras en textos escritos, se
podria pasar a reconocer las palabras presentes en su habla. ¥
habiendo aprendido aleer un texto y analizar sus 1mpl1riac1anis,
se podria llegar a tratar una emisién como sl fuera un “texto” y
someterla al mismo tipo de andlisis, y asi Suceswamgnte.

Scribner y Cole (1981), en su minucioso es.:tudm .de I:as
implicaciones de la cultura escrita entre los vai de Liberia,
descubrieron que las destrezas especificas requeridas para lleer
y escribir en el sistema vai se transferian a tareas que implica-
ban estas mismas destrezas. Asf, quienes sabian leer en el
sistema vai, por ejemplo, también podian leer una novela,
descifrar una forma de escritura y llevar a cabo tareas de
integracién auditiva gue eran similares en principio a las
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tareas de la lectura. Ademas, la capacidad de formular una
declaracién general de propésitos o intenciones, un aspecto
importante en la escritura de cartas, se transferia a la tarea de
explicar oralmente un juego a un grupo de novatos. La genera-
lidad de estas destrezas, con todo, era muy limitada. No habia
mayores diferencias cognitivas en cuanto a racionalidad, abs-
traccién o razonamiento légico entre los sujetos que sabian leer
v los que no sabfan; las relaciones se daban entre actividades y
formas de competencia mucho mas especificas.

;Pero es cierto que las destrezas propias de la cultura
escrita que se aprenden al leer y escribir se transfieren simple-
mente a las actividades orales? Hoy en dia, estd practicamente
confirmado que las destrezas de la cultura escrita pueden ser
transmitidas y adquiridas, al menos en parte, oralmente. Wells
(1985a, 1985b) y Hedelin y Hjelmquist (1988) comprobaron que
el mejor dato para pronosticar como se desempenarian los nifios
en las actividades de lectura y escritura en la escuela era la
forma y el alcance que tenian esas actividades, sobre todo la
lectura de libros, en su hogar. Las destrezas en cuestion,
aunque propias de la cultura escrita, se desarrollan a través del
mediooral. Scollon y Scollon (1979) observaron, también, que se
pueden transmitir destrezas propias de la cultura escrita oral-
“mente: “los maestros emplean un modo de hablar... que contri-
buye a desarrollar una orientacién propia de la cuitura escrita”
(pag. 1). Heath (1987) y Olson (1984) han expuesto argumentos
similares. Por consiguiente, el cardacter directo del vinculo entre
la préctica concreta de leer y la adquisicién de destrezas propias
de la cultura escrita es, por cierto, indirecto.

Parece evidente que existen destrezas especiales, como el
reconocimiento de letras y palabras, la comprension de textos
fijos y la expresién de ideas por escrito, que se adquieren en el
proceso de aprender a leer y escribir y que se transfieren a
tareas similares oralmente presentadas. Pero la utilidad del
concepto de destreza comienza a desvanecerse cuando observa-
mos que puede producirse una transferencia entre las compe-
tencias orales v escritas incluso en ausencia de las destrezas de
leer y escribir, como sucede, por ejemplo, cuando nifios y adultos
adquieren algunas de las competencias habitualmente asocia-
das con la lectura y la escritura a partir de précticas orales tales
como que se les lea en voz alta o se les hable acerca de un texto.
En estos casos, no se trata simplemente de que los nifios
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apliquen a un dominio las destrezas adquiridas en otro domi-
nio, sino que han adquirido cierto conocimiento acerca del
lenguaje y sus usos, un conocimiento que es especifico de
determinadas tradiciones de cultura escrita. Estonos llevaala
cuarta hipétesis del vinculo entre la cultura escrita y el pensa-
miento.

La hipé6tesis metalingiiistica: convertir al lenguaje en un
objeto de pensamiento y discurso

Muchos escritores se han referido al desarrollo de la
capacidad no sélo de usar el lenguaje, sino también de “descen-
trarse” o “salirse” o “colocarse afuera” para cbservarel lenguaje
que se estd usando. Si la capacidad de usar el lenguaje es la
“capacidad lingiiistica”, la de reflexionar sobre el lenguaje
usado es la “capacidad metalingiiistica”. Mattingly (1972, pag.
133), al analizar el proceso de aprender a leer, coment6 que si
hablar y escuchar son capacidades primariamente lingiiisticas,
entonces la lectura, siendo una actividad secundaria, depende
de la conciencia que tenga el lector de esas actividades prima-
rias. Lo que sugiere Mattingly es que, a efectos de comprender
la actividad secundaria, hay que tener conciencia de la prima-
ria. Para mencionar un caso especifico, a los efectos de leer un
sistema de eseritura alfabético, el lector deberia antes ser capaz
de segmentar el habla en los constituyentes fonémicos repre-
sentados por las letras del sistema de escritura. De hecho,
existe una incipiente bibliografia sobre el papel de la “concien-
cia metalingiifstica” en el aprendizaje de la lectura (véanse
Tunmer, Pratt y Herriman, 1984; Bertelson, 1986). Pero el
concepto del conocimiento metalingiifstico y su relacién con la
lectura no se limita a las relaciones entre letras y sonidos, sino
que abarca también unidades més extensas de texto, incluyen-
do palabras, oraciones y textos.

En un trabajo anterior (Olson, 1977), traté de demostrar
que la cultura escrita tuvo y sigue teniendo efecto sobre el
pensamiento a través de la formulacién y la comprensién de
textos “auténomos” explicitos, de textos en los que el significado
dependia de manera decisiva de la configuracién de las pala-
bras, Este argumento tenia mucho en comin con el trabajo de
Donaldson (1978) sobre los efectos de la escolaridad en el
razonamiento de los nifios, en el que esta autora seflalaba que
los nifios pequefios, pero no asi los de més edad, eran incapaces
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de ejecutar tareas de razonamiento que les exigian “prestar
cuidadosa atencién al lenguaje en si mismo” (pag. 70). El
interrogante era c6mo se desarrollaba, exactamente, esta aten-
cién. En esto intervenian la cultura escrita v la escolaridad,
pero no estaba claro por qué.

Harriman (1986) ha planteado que existe una relacién
conceptual entre la cultura escrita y la conciencia metalingiifs-
tica. El vinculo surge del hecho de que al leer, y especialmente
al escribir, el lenguaje puede convertirse en objeto de pensa-
miento y andlisis. Dice Harriman:

La conciencia metalingiiistica podria estar relacionada con la ad-
quisicién de la escritura, a través de su énfasis en la clase de
atencién que puede prestarse a la construccién y la comprensién del
lenguaje escrito, El proceso de escribir prosa expositiva implica
atender constantemente la sintaxis y la semdntica del lenguaje. La
eleccién de palabras y construcciones gramaticales, en especial con
referencia a aspectos tales como el tiempo, el mode y el aspecto del

verbo, es importante para transmitir la intencién precisa del escri-
tor (pag. 167).

Es decir, la razén por la que leer y escribir prosa puede ser
un instrumento de reflexion metalingiiistica es que en esos
casos hay que evaluar los significados precizos de los términos
y de las relaciones gramaticales entre ellos a efectos ya sea de
comprender o de escribir dichos textos.

Esto no quiere decir que ese tipo de conocimiento metalin-
giiistico sea una condicién previa para adquirir la cultura
escrita, sino que s un producto de ésta. Esta es la hipétesis que
me propongo considerar ahora. Pero antes de proseguir, vale la
pena observar que la hipétesis metalingiiistica no es la tnica
postulada en este campo. Nystrand (1986), entre otros, propone
una teoria retérica de la formacién del texto que se basa en el

concepto de que los textos tienen sus uses y sus efectos no sélo
en virtud de los factores metalingiiisticos sino debido a sus
efectos comunicativos. Al escribir, uno aprende a dirigirse a un
auditorio mds extenso, 0 menos conocido, y en consecuencia el
texto tiende a volverse méds complejo, Esta teoria es totalmente
vélida. Tan s6lo es diferente de laque aqui ofrecemos, que es que
los textos tienen su particular forma y promueven sus particu-
lares procesos cognitivos por via de cambiar el nivel de discurso,
que pasa de referirse al mundo a referirse al texto.
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La cultura escrita y la metalingitistica
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cia lingiiistica (nivel tres)dela conciencia metalingiifstica (nivel
4) puede parecer una minuciosidad inttil, pero esta distincién es
necesaria por varias razones. En primer lugar, el nivel tres es el
unico en el que el lenguaje es tomado como un objeto de reflexién,
En consecuencia, al menos por hipdtesis, no se precisa ser ex-
perto en el metalenguaje oral para notar las propiedades sutiles
del lenguaje, en tanto esas propiedades estdn representadas en
el sistema de escritura. Para elegir la expresién “para ti” en
lugar de “para yo”, una persona que sabe escribir no necesita
estar en posesion del metalenguaje oral empleado para describir
construcciones preposicionales. Desde luego, el metalenguaje
oral puede ser ttil para formalizar y explicar esa comprension,
¥ los docentes lo utilizan sisteméticamente. Pero a quien escribe
le basta con que esté representado en el sistema escrito. En
segundo lugar, el metalenguaje oral que hace referencia a las
letras, palabras, inflexiones, tiempos verbales y demés, no es
esencial para actividades tales como la segmentacién fonémica,
la deteccidn de la concordancia sujeto-verbo en tiempo, nimero,
etcétera. Todo lo que se requiere es que la forma escrita marque
las distinciones pertinentes y que el lector adquiera competen-
cia en el manejo de esas formas. De manera similar, en lo que
respecta a la forma gramatical, la escritura permite hacer re-
visiones para llegar a las formas adecuadas aunque el que
escribe no conozea el metalenguaje oral para hablar de la
gramdtica en términos de sujeto, verbos, objetos, complementos
y demds. Es en este sentido que sostengo que la escritura es
metalingiifstica; la escritura convierte al lenguaje en un objeto.

Consideremos algunas implicaciones de este punto de
vista. Una implicacién es que la gente reflexiona sobre su
lengua en términos de ortografia. Si la ortografia marca pa-
labras, la gente tendrd conciencia de las palabras representadas
por la ortografia. Asi, la comprensién que tienen los nifios de lo
que es una palabra (Francis, 1975, 1987) y su capacidad de
segmentar en palabras el flujo del habla se vinculan con la
adquisicién de la capacidad de leer y escribir, si bien atin no se
ha determinado, al respecto, cuél esla relacién causa-efecto. No
se ha determinado, diria yo, debido a que los nifios pueden
adquirir este conocimiento ya sea por via de aprender a leer o
por via de adquirir el metalenguaje oral acerca de esas formas.
Al aprender a leer un sistema de escritura segmentado (véase
Saenger, capitulo 12 de este libro), no se puede sino aprender
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que lasunidades representan palabras habladas. Pero también
se podria aprender acerca de las palabras a través del discurso
oral sobre el lenguaje. Si esto es asi, aunque no esté determina-
da la relaciéon causa-efecto, de todos modos es cierto que el

. conocimiento metalingiiistico acerca del lenguaje es un efecto,

ya sea directo o indirecto, de la cultura escrita.

Lo mismo podria decirse de la controversia en torno a la
conciencia fonémica. Bradley y Bryant (1983) han sefialado la
estrecha conexién existente entre el hecho de reconocer fone-
mas a través de la rima y la aliteracién y el de aprender a leer,
mientras que Ehri (1985) y Francis (1984) han presentado
pruebas de que el aprendjzaje de la lectura promueve esa
conciencia. Este dltimo punto de vista es corroborado por los
notables estudios de Morais, Bertelson, Cary y Alegria (1986),
que muestran que unos campesinos portugueses que sélo ha-
bian tenido una minima introduccién a la educacién escolary a
la lectura seguian siendo, afios mds tarde, mucho més compe-
tentes para resolver tareas como la sustitucién de fonemas que
otros que nunca habian recibido ninguna instruccién en mate-
ria de lectura. Scholes y Willis (capitulo 13 de este libro)
informan haber constatado algo similar en un estudio de adul-
tos analfabetos de los Estados Unidos. También las investiga-
ciones realizadas por Read, Zhang, Nie y Ding (1986) suminis-
tran claras pruebas de que las consonantes que puede detectar
un hablante en el habla dependen de las estructuras marcadas
en la ortografia. Concretamente, los lectores chinos que habian
aprendido a leer los caracteres chinos con agregados romanos
podian suprimir determinadas consonantes, mientras que los
que le{an los caracteres chinos comunes no podian hacerlo. Una
vez mas, parece ser que la practica de representar el habla por
escrito es la que convierte al habla en objeto de reflexién, ya sea
que la escritura esté o no representada en un metalenguaje oral
que conste de términog tales comorletras, palabras y demas.

Este ultimo punto también es corroborado porlainvestiga-
cién de Ferreiro (1985), guien comprobé que cuando los nifios
inventan sus propios sistemas de escritura, esos sistemas
inventados pueden representar y hacer conscientes diversos
rasgos, ya sea que el nifio conozca o no los términos orales para
referirse a esos rasgos. Por lo tanto, una vez mas, el nivel 3 es
crucial para la conciencia del lenguaje, con total independencia

del nivel 4,
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En nuestro trabajo anterior, sosteniamos que estos con-

ceptos metalingiiisticos son de enorme significacién educacio-
nal. Para citar un caso muy simple, la comprensién de la

diferencia entre una premisa y una inferencia, aunque sutil, es
sumamente importante para escribir y argumentar, pues si
una proposicién es una premisa, debe ser reconocida, mientras
que si es una inferencia, debe ser justificada. Estos conceptos
sutiles constituyen una parte importante delos niveles superio-
res de cultura escrita que esperamos brinden nuestras escuelas
y universidades. Debemos observar que no sélo tienen impor-
tancia los términos sino también los patrones de discurso que
perciben los ninog; es posible, aunque improbable, que las
personas que escriben perciban precisamente esas distinciones
aungue no conozcan el metalenguaje para referirse a ellas,
Seria ttil gque este punto fuera empiricamente investigado.
He introducido dos niveles de estructura metalingiifstica,
el primero de los cuales es el sistema de escritura que marca, y
por lo tanto representa, los aspectos de la estructura lingiiisti-
ca. Este nivel incluye distinciones entre sonidos, representados
por letras; distinciones entre palabras, representadas por espa-
cios; distinciones entre clausulas, representadas por la puntua-
cion; distinciones entre elementos tematicos, representados
por oraciones y parrafos, y distinciones entre tipos de discurso,
representados por géneros. Algunas de estas distinciones, como
se dijo, son marcadas en el metalenguaje oral por términos como
letra, palabra, oracion, cldusula, tépico, pdrrafo, narrativa,
exposicion, ensayo, obra teatral, poema y demas,

El segundo nivel es el metalenguaje oral para referirse al
contenido del texto. Este texto puede ser fijado oralmente —a
través de una cita directa, por ejemplo— ¢ por medio de la
escritura, Una vez fijado, el texto es objeto de una serie de
consideraciones adicionales: jes veridico?, jes 1ogico?, jes cla-
ro?, jes convincente? Las distintas emisiones pueden ser carac-
terizadas por los lectores como aseveraciones, hipétesis, conclu-
siones, conjeturas, etcétera, Todas estas consideraciones son
pertinentes a la formacién de determinados tipos de textos y
argumentos basados en los textos y son cruciales para lo que
consideramos el pensamiento letrado o educado.

Pero estos aspectos no son exclusivos de la cultura escrita.
He sostenido que la cultura escrita, a través tanto de la escritiz-
ra como del metalenguaje oral, convierte al lenguaje ent objeto
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de conversacién y reflexion. Pero a la luz de argumentos como
los que presenta Feldman (capitulo 3 de este libro), hay que
reconocer que la escritura no es el tinico medio de convertir al
lenguaje en un ohjeto de discurso. Como ha sefialade Leech
(1983), todo lenguaje contiene un metalenguaje. Todas las
lenguas tienen términos para referirse a lo que se dijo y a las
d_istintas formas de discurso como cuentos, plegarias, conversa-
ciones serias y demds. El comentario de Feldman sobre la
kiyori, el género retérico politico de los wana de Indonesia,
ejemplifica este punto.

Pero si bien los conceptos metalingiiisticos no son exclusi-
vos de las sociedades con cultura escrita, la eseritura en estas
sociedades tiende a utilizarlos mucho més que el habla. Tannen
(1987) ha informado recientemente sobre el uso que hacen los
nifios de los verbosindicativos de actos de habla cuando refieren
un didloge oralmente, a diferencia de cuando lo ponen por
escrito. Mientras que en el relato oral los nifios usaban sélo los
verbos “dice”, “va”, “quiere”, o bien ningiin verbo indicativo de
un acto de habla, esos mismos nifios, al escribir un informe del
didlogo, emplearon una gran variedad de verbos de esta clase,
incluyendo “insistié”, “exclamé”, “chill” y otros semejantes.
Estos verbos, aunque pueden utilizarse en el habla, tienden a
ser empleados al escribir y a aparecer en la lectura, con mucho
mayor frecuencia.

Lo mismo podria decirse acerca de la conciencia fonémica
de los nifios. Sin duda, para leer y escribir bien con un alfabeto
se requiere cierto grado de conciencia de la correspondencia
entre la escritura y el habla, pero las rimas y las poesias
ipfantiles también fomentan y requieren una conciencia de este
tipo, no exactamente la que se necesita para leer el alfabeto,
pero si un conocimiento lo bastante relacionado con ella como
para producir un alto nivel de transferencia (Bradley y Bryant,
1983). El problema fundamental, v a mi juicio no resuelto, es
qué conjunto de conceptos, exactamente, intervienen en qué
tipos de actividades y, lo que es més importante, qué uso hacen
los hablantes de estos conceptos al pensar y hablar.

La cultura escrita y el pensamiento

¢Cémo se relaciona esto con el pensamiento? El pensa-
miento es la actividad de convertir a cualquier objeto en un
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objeto de reflexién. He sefialado que la escritura convierte al
lenguaje en un objeto de reflexién. Falta indicar cémo podria
aprovecharse intelectualmente esa reflexién sobre el lenguaje.
De aquf en adelante, la argumentacién toma una forma ya
conocida. El lenguaje se usa para representar el mundo; permi-
te reflexionar sobre el mundo y tomar conciencia de él. La
escritura se usa para representar el lenguaje; permite reflexio-
nar sobre el lenguaje y tomar conciencia de él. Aqui es donde la
lectura v la escritura inciden en el pensamiento. Al manejar
lenguaje escrito, ya sea al escribirlo o leerlo, se toma conciencia
simultdneamente de dos cosas: del mundo y del lenguaje.

No es preciso ser consciente de ambos para rechazar
afirmaciones falsas ni para hacer enmiendas y correcciones,
seglin suponian incorrectamente’ anteriores hipétesis de la
relacién entre la cultura escrita y la conciencia lingiiistica
(véase también Herriman, 1986). En esos casos, el discurso es
acerca del mundo. Considérese al nifio al que se le pregunta:
“;La nieve es negra?” y responde: “No, no es [negra]”. Este
discurso es acerca de la nieve. Para esto, justamente, es el
lenguaje: para hablar del mundo. Ahora considérese la pregun-
ta: “;Es cierto que la nieve es negra?” y la respuesta: “No, no es
[cierto].” En este caso, el discurso ya no es simplemente acerca
de la nieve, sino acerca de la proposicién. Los juicios acerca de
su verdad y de su falsedad son, por lo tanto, metalingiiisticos.
La escritura cumple una funcién similar. En la escritura, el
diseurso es a la vez acerca del mundo representado y acerca del
lenguaje usado para representarlo. Quienes leen y escriben
tienen ahora la posibilidad de reflexionar sobre los dos y revisar
el segundo para hacer que ambos concuerden. El que escribe
puede reflexionar acerca de la eleccién del sustantivo, el verbo,
el tiempo, el aspecto o si la oracién debe ser subordinada o
principal, y asi sucesivamente. Como sefialé Herriman (1986),
este proceso de eleccién y verificacion es esencialmente
metalingiiistico. El conocimiento de la gramatica explicita, que
es un metalenguaje oral, puede o no ayudar a tomar esas
decisiones. Las investigaciones que durante décadas se han
efectuado sobre la ensefianza de la gramética indican que la
oramética explicita no agrega demasiado a la conciencia de la
estructura creada por la-escritura per se.

Hay muchas otras cosas que pueden explicarse en funcién
de esta hip6tesis metalingiifstica: la comprobacién de Donald-
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son (1978) de que los nifos prestan una escrupulosa atencién a
la configuracién de las palabras en las tareas de resolucién de
problemag; la respuesta de los uzbekis estudiados por Luria
(1976), quienes al pedirseles que juzgaran si una determinada
conclusion se segufa de un par de premisas rehusaron hablar
acerca del texto e insistieron en cambio en hablar sobre 10s 0508
mencionados en ¢l texto; la constatacién de Torrance y Olson
(1987) 'de que los nifios de cuatro y cinco afios normalmente
subordinan lo que un hablante efectivamente “dice” g lo que el
oyente interpreta que éste “quiere decir”, Todas estas cuestio-
nes son indicativas de que la cultura escrita alienta a las
personas a tener conciencia del texto como objeto, tanto como
del contenido del texto. Eso, presumiblemente es’ lo que hace
posible la revisién de los textos por parte de ,quienes tienen
mayor destreza para escribir (Bereiter y Scardamalia, 1981
I-Ie::nman, 1986). En otros trabajos, sostuve quela cumprensim;
b'émlca del discurso escrito es metalingiiistica; que es el recono-
gl::‘uen!:o c_ls_que laslnracinnes tienen un significado que puede
0 coincidir con el que qui d 1 ibi
4 g e que quiso darles quien las escribié (Olson
Mi!entras que el sistema de escritura es responsable de
convertir algunos rasgos de] lenguaje en objetos de pensamien-
to, el metalenguaje oral podrfa marcar otros rasgos del lenguaje
oel @1 Scursoy convertirlos asimismo en objetos de reflexién. Por
consiguiente, la conciencia del lenguaje y la reflexién sobre los
textos no son privativas de la cultura escrita.

Conclusiéon

.He expuesto cuatro hipétesis que se han ofrecido como
explicaciones del modo en que la cultura escrita podria relacio-
narse con el pensamiento. Me he inclinado por la cuarta de
ellaaf,, segun la cual la escritura toma al lenguaje como su objeto
y asicomo el lenguaje es un mecanismo para “fijar” el mundo de
un Todu que 10_ convierte en objeto de reflexién, la escritura
ﬁJa_ el lenguaje de manera de convertirlo en objeto de re-
flexién. Esta “objetivacién” del lenguaje a través de la eseritura
se agrega a la ya existente serie de mecanismos para convertir
el hab.la en un objeto de discurso que est4 Presente en conceptos
metahngﬁi"stieos orales como los de contar, decir, preguntar.
mentir y jurar, los que parecen ser universales, asi como
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también a otros mds complejos que se refieren a formas de
discurso que al parecer difieren mucho de una cultura a otra,
debido a que marcan una variedad de sus respectivas practicas.
Sin embargo, también es cierto que gracias al texto escrito fijo,
que se presta a la relectura, la comparacién, el comentario y el
andlisis, la tradicién de la cultura escrita ha desarrollado un
complejo conjunto de verbos correspondientes a actos de habla
y estados mentales que son ttiles para el discurso legal, el
académico y el literario.

Pero si lo que implica la cultura escrita es la adquisicion de
una forma de representar el lenguaje y asi convertirlo en un
objeto de reflexién, entonces también es cierta la tercera hipé-
tesis que consideramos, o sea, que las formas de la cultura
escrita que hemos estado viendo ejercen su efecto sobre la
cognicién principalmente a través de la adquisicién de destre-
zas generalizadas para leer y escribir. El acto mismo de leer
incluye no s6lo las destrezas requeridas para leer sino también
destrezas metalingiiisticas: como esté representada la propie-
dad x del lenguaje en la escritura. Una vez representada, esa
propiedad x puede aplicarse a nuevas actividades y nuevas
tareas. En consecuencia, como hemos visto, una vez que el nifio
advierte que la palabra escrita consta de unidades de sonidos
representadas por letras, también puede concebir la palabra
hablada como compuesta de esas mismas unidades de sonido.

Pero si aceptamos esta hip6tesis, advertimos asimismo
que la segunda hipétesis, aunque incompleta, también era
correcta. Al utilizar la estructura de |a escritura, utilizamos los
recursos del medio de comunicacién escrito, con su caracteris-
tica de dirigirse a auditorios mas especializados a través de
formas mads especializadas de discurso. Es a través de los
recursos de la escritura como medio de comunicacion que
surgieron las formas especializadas de discurso (Godzich y
Kittay, 1987), y es por via de manejar estas formas especiales
de discurso que surgen las competencias intelectuales especia-
lizadas.

Pero si admitimos la segunda hipétesis, también debemos
aceptar la primera, es decir, la del cardcter determinante de la
modalidad visual. Es justamente la modalidad visual la que
capta y procesa la ortografia, el sistema para representar el
lenguaje. Es cierto que uno podria representar el lenguaje por
medio de otro lenguaje oral, como en los Vedas, y lograr efectos
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sociales e intelectuales distintivos. Pero la representacién del
lenguaje mediante marcas visibles es la que, al menos en la
cultura occidental, convierte al lenguaje en un objeto de pensa-
miento y andlisis. “S6lo el alfabeto fonético determina una
divisién entre el ojo y el oido, entre el significado seméntico y el
cédigo visual; y por ende, sélo la escritura fonética tiene el poder
de trasladar a los hombres del Ambito tribal a la civilizacién, de
darles ojo por oido” (McLuhan, 1962, pag. 27).
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