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La cultura escrita como 
actividad metalingüística 

DAVID R. OLSON 

Cuando la "hipótesis de la cultura escrita" apareci6 en los 
primeros trabajos publicados por Havelock (1963, 1976), Ong 
(1982), McLuhan (1962), Goody y Watt (1963) y otros, tuvo las 
características de una operación de desbroce, como una especie 
de tarea de guadañar y quemar la maleza, y le ha tocado a una 
segunda generación de estudiosos barrer los desechos y conver­
t ir el campo desbrozado en un terreno arable. 

El principal planteo efectuado respecto de la cultura escri­
ta era que la escritura había sido responsable, históricamente, 
de la evolución de nuevas formas de discurso, como por ejemplo 
la ficcjón en prosa y la prosa ensayística, que reflej aban un 
nuevo enfoque o comprensión del lenguaje y una nueva menta­
lidad, más subjetiva y reflexiva. Asimismo, según se argumen­
taba, la cultura escrita había contribuido a generar nuevas 
formas de organización social, estados en lugar de tribus y 
públicos lectores en lugar de grupos de contacto oral. Cuando 
estos argumentos se exponían con especia l vehemencia, la 
cultura escrita era vista como el camino a la "modernidad", un 
camino que podía exportarse a los países en vías de desarrollo 
que también aspiraban a alcanzar esa modernidad. 

Entre los desechos creados en esas audaces empresas 
teóricas había algunas notables limitaciones y contradicciones . 
En primer lugar, celebrar la significación de la cultura escrita 
implicaba, tácitamente, conceptuar la falta de escritura o la 
"oralidad" como inferior, como algo que había que superar, 
dejar atrás o, de ser necesario, erradicar. Como expresa Patta­
nayak (capítulo 6 de este libro), hasta el hecho de llamar 
"iletrados" a quienes no saben leer equivale a calificar como 
gente de segunda clase a más de la mitad de la población del 
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mundo. Ningún uso de In cultura escrita es tan importante 
~omo. para justi ficar que se catalogue a media humanidad de 
mfenor. Pero además de este problema, el "planteo general", 
como lo ha denominado Feldman (capítuJo 3 de este libro) es 
engañoso porque adjudica a quienes saben leer ciertas cara~te­
risticas que, según han demostrado lingüistas y antropólogos, 
están presentes de alguna forma en los miembros de las socie­
dades ágrafas, o tradicionales. En segundo lugar , se dio el caso 
de. algunas culturas que sí tenían escritura, como los vai y los 
crl, per~ en las q~e no aparecían las formas de habla y de 
~en~.~m.ento asoc~adas con la modernidad. En tercer lugar, 
lmgUlstas coIfol0 B.ber .(1986) y Ainsworth-Vaughn (1987) no 
encontraron Illnguna diferencia sistemática entre las estructu­
ras lé~cas, sintácticas o de di scurso de la producción oral y de 
la escnto. Y por último, algunos estudiosos del razonamiento 
(~o.le y Scribne~, 1974; Sc.ribner y Cole, 1981) informaron que 
SI ble~ las premisas a partir de las cuales extraían conclusiones 
los .mlemb~s d~ distintas culturas eran diferentes, los procesos 
16gIco~ en .SI ~Ismos no lo e~an, y que la cultura escrita per se 
no tem a rungun efecto aprecIable sobre las soluciones propues­
tas para esos problemas. Estos y otros hechos similares tuvie­
r?n que ser pasados por alto a efectos de mantener el punto de 
vista general de que la cultura escrita hist6ricamente había 
tran~formado la mente y la sociedad, y el punto de vista más 
particular de que la adqui sición de la escritura era un factor 
funda,?ental del des~rrono intelectual , lingüístico y social. 

. Sm d~da, ya es tIempo de retirar la hipótesis de la cultura 
escnta, o bIen de reformularla según cri terios más defendibles. 
Todavía no hay ';llla formulación apropiada, pero para llegar a 
ella ~erá necesano, entre otras cosas, poner primero a la cultura 
escnta en .un contexto funcional, como han planteado Scribner 
(986), Griffin y Cale (1987), Heath(983)y otros. Laescritura 
como la or~lidad , es un medio para lograr diversos fi nes, y no u~ 
fin en sí mIsma. Las funciones cumplidas en diversos contextos 
soci:lles pueden hacer que muchas de las diferencias entre lo 
oral y lo escri~ resulten insignificantes. En segundo lugar, 
h~b:á qu~ eX?-~Inar las fonnas de escritura correspondientes a 
distintos lOdlVlduos, grupos sociales y cul turas (Street 1984· 
Wagner, 1987), un factor que nuevamente limita la posibilidad 
de ~enerali2ar las conclusiones relativas 11 la cultura escrita 
OCCIdental. En tercer lugar , será preciso reconocer las diferen-
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cias entre las ortografias y, por consiguiente, entre sus usos 
(Taylor y Olson, en preparación). Y en cuarto lugar, habrá que 
deftnircon mayor precisión las relaciones entre diversos medios 
de comunicación y entre estos medios y las propiedades y usos 
más fundamentales del lenguaje humano en general. 

Mis objetivos en este capítulo son mucho más limitados. 
Analizaré cuatro hipótesis que relacionan la cultura escrita 
occidental con las formas de pensamiento que valoramos y 
fomentamos a través de la escolaridad. Las hipótesis que vaya 
tratar son la hipótesis de la modalidad, la hipótesis del medio, 
la hipótesis de las destrezas mentales y la hip6tes is metalin, 
güística. Antes de examinarlas, es imprescindible considerar la 
concepción de la cultura escrita, cuyas implicaciones intelec­
tuales me propongo explicar . 

Condiciones necesarias para el desarrollo de la 
cultura escrita 

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

En primer lugar, debe haber algún mecanismo para "fijar" 
y acumular textos. El principal medio para fijar textos es un 
sistema de escritura, pero como han señalado Narasimban 
(ca pítulo 11 de este libro) y Feldman (capítulo 3 de este libro), 
los "textos" también pueden fijarse por medios orales. En la 
tradición védica los textos se fijan por medio de complejos 
sistemas nemónicos que los mantienen tan invariables como lo 
hace la escritura. En la tradición de los poetas orales estudiada 
por Parry(1971), Lord (1960), Goody (1987) y Finnegan (1977), 
en cambio (véase Havelock, capítulo 1 de este libro), la forma 
preservada no era al pie de la letra, sino que se apoyaba en el 
ritmo, la métrica y expresiones formuJares como las del "mar de 
rojo vino" de Homero en la composición oral. Así, el poema 
quedaba fijo mientras que las palabras eran un tanto vari ables. 
Pero ambos tipos de tradici6n oral "fijan" el texto y 10 convierten 
en un objeto de repetición y refl exión. 
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Estos textos tienen una función acumulat " d hi 
Se les puede . lva, e are vo 
rnir la an~rio~gr~::;c~~~:aa 'tn,"enformación y reemplazar o supri~ 
.' e una enorme venta · t to 

iae~:~i~:Ud~u~~~:~z:~::u~a:~ed~e~~~~~:~){Ced~E~~;h.O 
dual. En efecto, Eisenstein (1979) ha fi d expe lfoid1V:­
deque la función de archivo de la escrit':::a ac~~~~ado el ~~t~~o 
acumular y actualizar información es el facto capa~ll a e 

~i~E~~~¡:s p~~i¡i~~~i~~~~o,s:~~~e~: v~~~~i~~iI~~ i~I: 
tenían un Sís~~~~ dee:~c~~~:r~erry, ca~ít~lo. 5 de este libro) 
como los textos ara los ue que podIa flJar" textos, pero 
registros y cartat personal~s nsoe c~~~~~ eran prinCipalmente 
tradición acumulativa de archivo. Una tr:Ji~i~~esar~ollar u~a 
re no sólo fijar sino también acumular textos. eSCrtta reqUle-

texto Es nSs~gu¡ ndte° lugar, debe habe,: instituciones para usar los 
• 1 os xtos no son pertI t . 

s?Ciales como la religión , la le l~en es 8. clert8~ pr~~ticas 
clen~i~ y la literatura, tendrl; u~a nfi~rn::od la .Ju~tlcla,. la 
co~tIva. El desarrollo de la cultura escrita ~o~ sl~ifi~aclón 
reqUIere alguna.s instituciones que utilicen l¿s tex~~:~~g~lltn~e, 
"¡corte, el ~oblerno, la academia y la familia. De' h 19h eSl~, 

cu tura escnta es un factor de enonn . . ec o, a 
especialización y la diferenciación de "'se ~potrttan.cla para la 

E tI'" as ms 1 uClOnes. 
apr~~d~ceesrc:r e~!:rin~~ft:~i~~:: .in~~;~:i~n:s para incorporar 

~~:~~' I~a e~~l~:~:. ~as~~~~e~d~o es:l:~a~:~~!:!~~sCco~~~:~~u;: 
que asuman los roles d rto 1 . . . nmos para 
la cultura escrita, sin~~~~eta~b~~ a~mStItuclOnes propias de 
capacita a la ma oria d 1 len, e .manera más general, 
instituciones, p:ra se/loa g::i~lf:;a :atil,izar y confiar en.esas 
denomina "letrados legos" ¿lletrad { P~~ulo 2 de este hbro) 
conocimientos que puede'tene 1 o e~ lene toda la gama de 
esc~~ y sus instituciones a~q~e g:~ mi::~ca de la c¡ultur~ 
eSCrIbIr no sepa eer DI 

Yen cuarto lugar, el más importa t ti 
va~os a tratar a continuación, debe de~;o~ e ectos de lo que 
guaje oral, ligado a un "lengua'e men" arse un metalen­
sobre las estructuras y los SignJ'fi d tadl ,para hablar y pensar 

I lca os e esos textos acumula_ 
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dos y sobre las intenciones de sus autores y su interpretación 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, así como a su significado y su apropiada 
interpretación. A qué se refiere y cómo funciona este 
metalenguaje son los temas principales de este capítulo. 

Cuando abordamos la cultura escrita en este sentido más 
amplio, como la capacidad de tomar parte en una tradición 
escrita, en la ciencia, la filosoña y la literatura de la tradición, 
el planteo de que la cultura escrita es un importante factor 
social y psicológico parece demasiado obvio como para requerir 
un comentario detallado. Pero el modo preciso en que la cultura 
escrita incide en estos procesos sociales y psicológicos aún no 
está claro. Para reducir la cantidad de explicaciones posibles, 
volveremos a nuestras cuatro hipótesis. 

Cuatro hipótesis sobre el vínculo de la cultura 
escrita y el pensamiento 

La hipótesis de la modalidad: ojo por oído 

Una de las primeras hipótesis sobre el vínculo entre la 
cultura escrita y las formas de pensamiento fue la opinión de 
McLuhan (1962) de que la escritura puso en juego una modali­
dad sensorial estrechamente asociada con el espacio; el ojo 
venía a substituir al oído. Se consideraba que el mero hecho de 
que el lenguaje fuera escrito y sometido a un examen visual 
influía sobre su forma y sus usos. 

Aunque 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 lingüísticas 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 más elaborado y 
construcciones oracionales más complejas que al hablar. Estas 
diferencias tienden a manifestarse en el empleo de distintos 
"géneros", más que en el uso de una modalidad diferente per se . . 
Es decir, las propiedades de la escritura son más visibles en los 
ensayos científicos que en las cartas entre amigos. De hecho, 
Tannen (1985) ha propuesto que un modo más útil de clasificar 
el lenguaje es en función de dimensiones tales como la expresión 
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personal en oposición a la info"rmación, visto que 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
tas difieren. Hildyard y Hidi (1985)estudiaron las producciones 
orales y escritas de un grupo de niños de la escuela primaria. 
Hasta los doce años de edad, los niños producían textos orales 
y escritos entre los que no había ninguna diferencia. A partir de 
esa edad, sus producciones orales y escritas divergían, 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 revisión era el que al 
parecer daba origen a la producción de textos más complejos. 
Los investigadores también comprobaron que el hecho de escri­
bir sus textos llevaba a los niños a recordar una mayor cantidad 
de las palabras exactas que habían usado, mientras que la 
producción oral los llevaba a recordar mejor la esencia de los 
textos. Al parecer , la escritura les permitía prestar más aten­
ción a las propiedades lingüísticas del texto, tanto a su forma 
visi ble como a su estructura lógica. 

Nystrand (1986) informa haber constatado un efecto simi­
lar entre estudiantes universitarios. En un taller de escritura, 
los estudiantes leían sus redacciones en voz alta y los demás las 
comentaban, mientras que en otro taller se repartían copias de 
las redacciones a todos Jos participantes. Nystrand observó que 
en el primer caso, las revisiones tendían a ser superficiales, 
mientras que en el segundo apuntaban a la estructura básica 
del texto. La mera presencia del texto escrito les permitía a los 
comentaristas ya los escritores mejorar la estructura básica del 
tex~. Pero aun si el registro escrito hace posible repasar, releer, 
revlsar un texto y crear así un documento público, esos efectos 
son de algún modo especializados y se relacionan no sólo con la 
práctica de leer y escribir sino con toda la experiencia educacio­
nal, y ni siquiera aparecen hasta algunos años después de 
iniciada la instrucción 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 comunicación, antes que la modalidad utilizada. Por 
otra aparte, no está claro que existan efectos cognitivos especí­
ficos que se asocien exclusivamente con los procesos visuales de 

338 

I 

1 

1 

• 

I 

I~er y escribir. Los niños disléxicos no pueden leer ni escribir y, 
Sln embargo, suelen tener un desempeño normal en los tests de 
inteligencia (Vellutino, 1979). Dado que no leen, si la lectura 
fuera el factor determinante de las fonnas visuales espaciales 
de pensamiento, deberían tener un mal desempeño en estos 
tests, y el hecho es que se desempeñan normalmente. En 
consecuencia, la modalidad de la producción no parece ser el 
factor decisivo. La fórmula "ojo por oído" de McLuhan, un juego 
de palabras a partir de la antigua máxima judía, es una 
metáfora y no una explicación de las implicaciones de la cultura 
escrita. 

La hipótesis del medio: el habla y}a escritura como formas 
distintivas de discurso 

Una segunda hipótesis es la de la escritura como medio, 
opuesta a la escritura como modalidad, que se refiere al hecho 
de que la escritura no sólo apela alojo sino que sirve como un 
medio de comunicación de alternativa. La escritura relaciona a 
los individuos y los grupos de manera muy distinta queel habla. 
El concepto de auditorio (del término latino correspondiente a 
escuchar ) cede su lugar al concepto de público (e l púbHco lector 
por ejemplo). Como medio de comunicación, la escritura condu~ 
ce al desan-ollo de nuevas formas de discurso, de nuevos 
géneros, como la carta comercial, el currículum vitae, el artículo 
de enciclopedia, la lista, el diagrama y muchas otras formas que 
aprovechan los recursos de la escritura (véase Goody, 1987). De 
acuerdo con esta hipótesis, las implicaciones cognitivas de la 
cultura escrita surgen no sólo de usar el ojo, o sea de la 
modalidad, sino de aprender a aprovechar los recursos de este 
medio de comunicación con sus géneros especializados. Estos 
géneros se especializan para cumplir detenninadas finalida­
d~s: la ~lfabetización, para recuperar información; las catego­
nas y hstas, para organizar la información; la fi cción, para 
entretener; la prosa ensayística, para examinar las ¡m p licaciones 
de una exposición, y así sucesivamente. 

y los públicos a quienes llegan estos textos escritos ya no 
80n los prinlitivos auditorios orales sino la extensa red de 
lectores, unidos sólo por su acceso a estas formas de discurso. 
?n pú~lico lector ~n la sociedad moderna, al igual que la 
comumdad textual de la Edad Media (Stock, 1983), se compo­

ne de nuevos grupos sociales creados en torno 8: los textos su , 
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lecturay su interpretación. Sin duda, se puede argumentar que 
algunas dejas propiedades distintivas de los textos escritos son 
consecuencia de lns peculiaridades de tratar con un auditorio 
impersonal (Ainsworth-Vaughn, 1987). Godzich y Kittay(1987) 
citan la opinión de Boas de que la prosa es peculiar por cuanto 
está compuesta para ser leída en lugar de escuchada. 

Las propiedades lingüísticas de la escritura como medio 
han sido examinadas por Halliday (1987), quien sei'iala 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 crítica es la conciencia: "Escribir es en 
esencia un proceso más consciente que hablar ... el discurso 
espontáneo habitualmente es hablado y el discurso autosuper­
visado generalmente es escrito" (págs. 67-9). Lo que esta con­
ciencia permite es un mayor nivel de concentración en la 
estructura textual. HaJliday comenta el fenómeno de la "metá­
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 oración 
"(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 
proposición de orden superior. Si bien estos sintagmas nomina­
les tienden a volverse algo ambiguos, 10 que se gana en cuanto 
a cohesión textual - las relaciones entre proposiciones- com­
pensa sobradamente la pérdida. Como resultado, la metáfora 
gramatical es un mecanismo para dar base informativa a los 
textos, para hacer que creen contextos por sí mismos. Esta 
propiedad de autocontextualh.aci6n es la que hace que los 
textos escritos sean de algún modo "autónomos" en relación con 
la mayor parte del habla (véase OIson , 1977). 

¿Pero qué significación cognitiva tiene la capacidad de 
usar el medio de comunicación escrito? Las funciones que 
cumplen estas formas de discurso, incluyendo las de describir, 
explicar , ordenar, prometer, recordar y demás, tienden a ser 
comunes a todas las culturas humanas, y las fonnas escritas 
especializadas quizá tan sólo suministren otros medios posibles 
para alcanzar los mismos fines. Por otra parte, la exclusividad 
del medio escrito es impugnada por la comprobación de Biber 
(1986) de que las características habitualmente asociadas con 
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la escritura -como la complejidad, la precisión, la objetividad 
y la descontextualización-, cuando se examinan en una amplia 
gama de textos oralmente producidos y escritos, se ven supera­
das por tres parámetros más 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 oracional , es 
posible que las diferencias subsistan a nivel del discurso. 

La principal objeción a ambas hipótesis, la de la modalidad 
y la del medio, es que la gente puede comportarse de u.na 
manera "propia de la cultura escrita" tanto en la lengua escnta 
como en la oral, y que, lo que es aun peor para esas hipótesis, las 
personas que no saben leer - los disléxicos, por ejemplo- a 
menudo ponen de manifiesto los rasgos lingüísticos y concep­
tuales típicos de quienes saben leer y escribir. 

La hipótesis de las destrezas mentales: aprende .. a pensar 
como un lector o escritor . 

Se puede constnriT una tercera hipótesis sobre el vinculo 
entre la cultura escrita y el pensamiento a través de un análisis 
de las destrezas requeridas para aprender a leer y escribir. Esta 
hipótesis soslaya las objeciones formuladas a la~ dos anteriores 
pues admite que esas destrezas son trans[e,"!bles entr~ .Ios 
distintos medios y modalidades. Así, el conOCimiento adqumdo 
al leer y escribir puede aplicarse al hablar y al escuchar; 
habiendo aprendido a. descomponer en letras las palabras 
escritas uno podría pasar a dividir en sonidos las palabras 
hablada's (Ehri, 1985; Read, Zhang, Nie y Ding, 1986). Habien­
do aprendido a reconocer las palabras en textos escritos, se 
podría pasar a r~nocer las palabras pr~nt.es ~n s~ h9.?la. Y 
habiendo aprendido a leer un texto y analizar sus ImphcacIOnes, 
se podría llegar a tratar una emisión como si fuera un "texto" y 
someterla al mismo tipo de análisis, y asl sucesivamente. 

Scribner y Cole (1981), en su minucioso estudio de las 
implicaciones de la cultunt escrita entre los v~ de Liberia, 
descubrieron que las destrezas específicas requendas para leer 
y escribir en el sistema vai se transferían a tareas que implica­
ban estas mismas destrezas. Así, quienes sabían leer en el 
sistema vai, por ejemplo, t ambién podían leer una novela, 
descifrar una fonoa de escritura y llevar a cabo tareas de 
integración auditiva que eran similares en principio a las 
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tareas de la lectura. Además, la capacidad de formular una 
declaración general de propósitos o intenciones, un aspecto 
importante en la escritura de cartas, Se transfería 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 había 
mayores diferencias cognitivas en cuanto a racionalidad, abs­
tracción o razonamiento lógico entre los sujetos que sabían leer 
y los que no sabían; las relaciones se daban entre actividades y 
formas de competencia mucho más específicas. 

¿Pero es cierto que las d~strezas propias de la cultura 
escrita que se aprenden al leer y escribir se transfieren simple­
mente a las actividades orales? Hoy en día, está prácticamente 
confirmado que las destrezas de la cultura escrita pueden ser 
transmitidas y adquiridas, al menos en parte, oralmente. Wells 
(1985a, 1985b)y Hedeliny Hjelmquist (1988) comprobaron que 
el mejor dato para pronosticar cómo se desempeñarían los niños 
en las actividades de lectura y escritura en la escuela era la 
forma y el alcance que tenían esas actividades, sobre todo la 
lectura de libros, en su hogar. Las destrezas en cuestión, 
aunque propias de la cultura escrita, se desarrollan a través del 
medio oral. Scollon y Scollon (1979) observaron, también, que se 
pueden transmitir destrezas propias de la cultura escrita oral-

o mente: "los maestros emplean un modo de hablar ... que contri­
buye a desarrollar una orientación propia de la cultura escrita" 
(pág. 1). Heath (1987) y OIson (1984) han expuesto argumentos 
similares. Porconsiguiente, el carácter directo del vínculo entre 
la práctica concreta de leer y la adquisición 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 comprensión de textos 
fijos y la expresión 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 y escritas incluso en ausencia de las destrezas de 
leer y escribir, corno sucede, por ejemplo, cuando niños y adultos 
adquieren algunas de las competencias habitualmente asocia­
das con la lectura y la escritura a partir de prácticas 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 niños 
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I 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 específico de 
determinadas tradiciones de cultura erscrita. Esto nos lleva a la 
cuarta hipótesis del vínculo entre la cultura escrita y el pensa­
miento. 

La hipótesis metalingiiística: convertir al lenguaje en un 
objeto de pensamiento y discurso 

Muchos e¡¡critores se han referido al desarrollo de la 
capacidad no sólo de usar el lenguaje, sino también de "descen­
trarse" o "salirse" O "colocarse afuera" para observar el lenguaje 
que se está usando. Si la capacidad de usar el lenguaje es la 
"capacidad lingüística", la de reflexionar ·sobre el lenguaje 
usado es la "capacidad metalingüística". Mattingly (1972, pág. 
133), al analizar el proceso de aprender a leer, comentó que si 
hablar y escuchar son capacidades primariamente llngüísticas, 
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 específico, a los efectos de leer un 
sistema de escritura alfabético, el lector debería 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 bibliograffa sobre el papel de la "concien­
cia metalingüística" en el aprendizaje de la lectura (véanse 
Tunmer, Pratt y Herriman, 1984; Bertelson, 1986).· Pero el 
concepto del conocimiento metalingüístico y su relación con la 
lectura no se limita a las relaciones entre letras y sonidos, sino 
que abarca también unidades más extensas de texto, incluyen­
do palabras, oraciones y textos. 

En un trabajo anterior (OIson, 1977), traté de demostrar 
que la cultura escrita tuvo y sigue teniendo efecto sobre el 
pensamiento a través de la formulación y la comprensión de 
textos "autónomos" explícitos, de textos en los que el significado 
dependía de manera decisiva de la configuración de las pala­
bras. Este argumento tenía mucho en común con el trabajo de 
Donaldson (1978) sobre los efectos de la escolaridad en el 
razonamiento de los niños , en el que esta autora señalaba que 
los niñ.os pequeños, pero no así los de más edad, eran incapaces 
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de ejecutar tareas de razonamiento que les exigían "prestar 
cuidadosa atención al lenguaje en sí mismon (pág. 70). El 
interrogante era cómo se desarrollaba, exactamente, esta aten­
ción. En esto intervenían la cultura escrita y la escolaridad, 
pero no estaba claro por qué. 

Harriman (986) ha planteado qlle existe una relación 
conceptual entre la cultura escrita y la conciencia metalingüís­
tica. El vínculo surge del hecho de que al leer, y especialmente 
al escribir, el lenguaje puede convertirse en objeto de pensa­
miento y anális is. Dice Harriman: 

La conciencia metalingüística podría estar relacionada con la ad­
quisiCión de la escritura, a través de su énfasis en la clase de 
atención que puede prestarse a la oonstruccióny la comprensión del 
lenguaje escrito. El proceso de escribir prosa expositiva implica 
awnder constantemente la sintaxis y la semántica del lenguaje. La 
elección de palabras y construcciones gramaticales, en especial oon 
referencia a aspectos tales como el tiempo, el modo y el aspecto del 
verbo, os import¡lnto para transmi.tir la intención precisa del escri­
tor (pág. 167). 

Es decir , la razón por la que leer y escribir prosa puede ser 
un instrumento de reflexión metalingliística es que en esos 
casos hay que evaluar los significados precisos de los ténninos 
y de las relaciones gramaticales entre eUos a efectos ya sea de 
comprender o de escribir dichos textos. 

Esto no quiere decir que ese tipo de conocimiento metalin­
güístico sea una condición previa para adquirir la cultura 
escrita, sino que es un producto de ésta. Esta es la hipótesis que 
me propongo considerar ahora. Pero antes de proseguir, vale la 
pena observar que la hipótesis metnlingüistica no es la única 
postulada en este campo. Nystrand (1986), entre otros, propone 
una teoría retórica de h.t formación del texto que se basa en el 
concepto de que los textos tienell sus UBQS y sus efectos no sólo 
en virtud de los factores metalingilísticos sino debido a sus 
efectos comunicativas. Al escribir, uno aprende a dirigirse a un 
auditorio más extenso, o menos conocido, y en consecuencia el 
texto tiende a volverse más complejo. Esta teoría es totalmente 
válida. Tan sóloesdiferentede la que aquí ofrecemos, que es que 
los textos tienen su particula.r forma y promueven sus particu­
lares procesos cognitivos por vía de cambiar el nivel de discurso, 
que pasa de referirse al mundo a referirse a l texto. 
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La coltura escrita Y la metalingiiística 

1 't ra es por naturaleza, una 
Mi propuesta es q.ue a esen u . ' te unto si bien no 

actividad\l1letaAi~~í1s:3c;) ~~~:~!~~~~~:~dO ~oste~ía q?e "la 
a otros, B oom e .. eramente un modo de regtstrar 
escritura no es lengu~Je, sIno m . ·bles" (pág. 21). Chafe y 
1 ¡ 'poT medio de mareas VlSl e enguaJe . ta afirmación para refutar\ a, pero 

Danielewicz (1987) Cl:: eS te del mio Bloomfield sostuvo este 
su propósito era muy eren ce to de' "'lenguaje escrito"; yo 10 
crit.er~o para des~d' r el uc~nlll Pescritura es intrinsecamente 
menClOno para ID lcar q 
metalingüística. está en el código lingüístico es 

Desde lueg~~ no tod~ ~o~: metalingüístico. Entre otras 
objeto de ~f1exlOn e? e as !e escritura seleccionan distintas 
cosas,losdtferent:esslste¡ mi 'temalogogrráftco representa es-

del lenguaje ora: e SIS '1 b cosas . . s silábicos representan SI a as, 
tructuras léJOcas, los SIstema etcétera Además de las 
los al.fabéticos representa~6~0~~~:~1 lenguaj~ Y la escritura, 
rel acIOnes de representac. I econata de términos como 
también hay un me;a~en~aJeo;a"~atos" "ensayosn y demás, 
"letras", "~alabras, oraCl~~el:'forma es~rita. Es importante 
para refenrse a aspectos 1" .. i tica o sea la escritura, del 
distinguir l~ forroa met~ i~~c~tu~a. pued~ tener sus efectos 
metalenguSJe oral, porqu ecloS del lenguaje oral en su 
'fa sea por vía. d.e repre,sen~:~ar esos aspectos en un me~­
ortograña o b~e~ por V1;~. . 'a tcntativamente, cuatro DI­
lenguaje e)i .. pl~c~to. Yo lS mgum , 
vejes de anáhsls: 

1. el mundo ?e los objetos
to
, al mundo comO su objeto 

2 1 lenguaje ora\ que ma . d \ d ) 
. ~ ti güfstica de conciencla e mun. o , 

(prodUCiendo ~na forma ton a\ lenguaje oral como su objeto 
3. la escntura Que ma . .. ,' 

(produciendo una conci~ncia l~gtnst~~: a \a escritura o a 
4. un metalenguaje ora qU~·6 texto como su objeto 

cual uier otro aspecto de una eml~1 n .. ~ . 
(produciendo una conciencia metallDgulstlca). . 

L h'pótesis que estamoS considerando es que la escnt~ra 
a I ti .. , t' OY cuanto es una represen a-

es en principio ~neta nguu"d1ca p U1l metalenguaje oral para 
ción dellengu8Je, y se puea el uS:~tura Distinguir laconcien-
referirse a ciertos aspectos e a e . 
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cia lingüística (nivel tres) de la conciencia metalingiiística (nivel 
4) puede parecer una minuciosidad inútil, pero esta distinción es 
r;t8:esaria por varias razones. En primer lugar, el nivel tres es el 
uruCú en el que el lenguaje es tomado como un objeto de reflexión. 
En consecuencia, al menos por hipótesis, no se precisa ser ex­
perto en el metalenguaje oral para notar las propiedades sutiles 
del lenguaje, en tanto esas propiedades están representadas en 
el sistema de escritura. Para elegir la expresión "para ti" en 
lugar de "para yo", una persona que sabe escribir no necesita 
estar en posesión del metalenguaje oral empleado para describir 
construcciones preposicionales. Desde luego, el metalenguaje 
oral puede ser útil para formalizar y explicar esa comprensión 
y los docentes lo utilizan Sistemáticamente. Pero a quien escrib~ 
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 demás no es 
esencial para actividades tales como la segmentación fonémica 
la detección de la concordancia sujeto-verbo en tiempo, número: 
etcét~r~. T.odo lo que. se requiere es que la forma escrita marque 
]~s diStinClOne~ pertmentes 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
visi~nes para llegar a las fonnas adecuadas aunque el que 
escnbe no conozca el metalenguaje oral para hablar de la 
gramática en términos de sujeto, verbos, objetos, complementos 
y demás. Es en este sentido que sostengo que la escritura es 
metalin~stica; la escritura convierte al lenguaje en un objeto. 
. ConsId~rem.os ~lgunas implicaciones de este punto de 

VIsta. Una unphcacIón es que la gente reflexiona sobre su 
lengua en términos de ortograña. Si la ortografia marca pa­
labras, la gente tendrá conciencia de las palabras representadas 
por la ortograña. Así, la comprensión que tienen los niños de lo 
que es una palabra (Francis, 1975, 1987) Y su capacidad de 
segmentar en palabra.., el flujo del habla se vinculan con la 
adquisición de la capacidad de leer y escribir, si bien aún no se 
ha determinado, al respecto, cuál es la relación causa-efecto. No 
se ha determinado, diría yo, debido a que los niños pueden 
adquirir este conocimiento ya sea por vía de aprender a leer o 
por vía de adquirir el metalenguaje oral acerca de esas fonnas. 
A] aprender a leer un sistema de escritura segmentado (véase 
Saenger, capítulo 12 de este libro), no se puede sino aprender 
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que las unidades representan palabras habladas. Pero también 
se podría aprender acerca de las palabras a través del discurso 
oral sobre el lenguaje. Si esto es así, aunque no esté determ'ina­
da la relación causa-efecto, de todos modos es cierto que el 
conocimiento metalingüístico acerca del lenguaje es un efecto, 
ya sea directo o indirecto, de la cultura escrita. 

Lo mismo podría decirse de la controversia en torno a la 
conciencia fonémica. Bradley y Bryant (1983) han señalado la 
estrecha conexión existente entre el hecho de reconocer fone~ 
mas a través de la rima y la aliteración y el de aprender a leer, 
mientras que Ehri (1985) y Francis (1984) han presentado 
pruebas de que el aprendizaje de ' la lectura promueve esa 
conciencia. Este último punto de vista es corroborado por los 
notables estudios de Morais, Bertelson, Cary y Alegria (1986), 
que muestran que unos campesinos portugueses que s610 ha­
bían tenido una mínima introducción a la educación escolar ya 
la lectura seguían slendo, años más tarde, mucho más compe­
tentes para resolver tareas como la sustitución de fonemas que 
otros que nunca habían recibido ninguna instrucción en mate­
ria de lectura. Scholes y Willis (capítulo 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 ortografía. Concretamente, los lectores chinos que habían 
aprendido a leer los caracteres chinos con agregados romanos 
podían suprimir determinadas consonantes, mientras que los 
que leían los caracteres chinos comunes no podían hacerlo. Una 
vez más, parece ser que la práctica de representar el habla por 
escrito es laque convierte al habla en oQjetode reflexión, ya sea 
que la escritura esté o no representada en un metalenguaje oral 
que conste de términos tales comO" letras, palabras y demás. 

Este último punto también es corroborado por la investiga­
ción de Ferreiro (1985), quien comprobó que cuando los niños 
inventan sus propios sistemas de escritura, esos sistemas 
inventados pueden representar y hacer conscientes diversos 
rasgos, ya sea que el niño conozca o no los términos orales para 
referirse a esos rasgos. Por 10 tanto, una vez más, el nivel 3 es 
crucial para la conciencia del lenguaje, con total independencia 
del nivel 4. 
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¿Cuál es, entonces, la relación entre esta conciencia hu­
güística y el metalenguaje antes mencionado como el nivel 4? 
Mis propios trabajos anteriores sobre la importancia del nivel 
4, segUn advierto ahora, eran demasiado simplistas . Yo argu_ 
mentaba que el metalenguaje era el que convertía al lenguaje 
en un objeto de reflexi6n; ahora diría que el factor primordial es 
la ortografía. El metalenguaje oral puede, por supuesto, dirigir 
la atenci6n hacia las características de la Ortografía, convirtién_ 
dola en un objeto de discurso, mientras que la Ortografía, por sí 
misma, convierte al lenguaje en un objeto del que se tiene conciencia. 

E l metalenguaje oral tiene una ventaja adicional, sin 
embargo. Puede USar¡;;e para representar el lenguaje y aspectos 
de los textos independientemente de la ortografía . Es decir, el 
metalenguaje oral no e¡;;tá limitado a la cuJtura escrita. Por 
ejemplo, e:lc:iste también un metalenguaje más complejo que se 
emplea para referirse al lenguaje, parte del cual es compartido 
porel habla yparte del cual está especializado para la escritura. 
Este es el rnet8.lenguaJ·e analizado por Feldman (capítulo 3 de 
este I1b

r
o) y porotlXJS, para referirse al contenido de los textos .. 

Este metalenguaje incluye conceptos verbales corno contar, 
deCir> pregun.tar, y conceptos nominales como cuento, charla, 
Canción y otros semejantes. Estos conceptos, de manera similar 
a la escritura, convienen a algunas estructuras verbales en 
objetos del discurso. Decir Que Ull acto de habla es una. mentira 
equivale a hacer un comentario sobre una emisi6n refiriéndose 
a eUacon un término metalingüístico. Como muestra Feldman, 
los mecanismo:;; para referirse al habla no son eXc!llSivos de las 
sociedades con escritura ni de las actividades propias de la 
cultura escrita. Pero según demostraron Olson y Astington 
(1990), estos conceptos tienden a ser muy elaborados en una 
sociedad Con cultura escrita . De especial importancia son los 
me~nismos para referirse a actos de habla por medio de 
térmjnos Como alegar, afirmar, declarar, explicar, demostrar y 
demás, y los empJeados para referirse a Jos con-espondientes 
estados mentales mediante térmjnos como creer, deducir, Con­
jeturar, suponer, concluü", etcétera, Como ha señalado Traugott 
(1987), la complejidad de estas distinciones, aunque se asocie 
con la cultura escrita, tiende a reflejar las prácticas sociales de 
gobierno, justicia, cOmercio y religión, y no sólo la existencia de la escritura. 
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, e estos con-. . sostemamos qu . 
En nuestro trabaJO ant~nor, me significación educaclO-eptos metalingüísticos son e e~or le la comprensión de la 

c . so muy sImp , t .¡ es nal. Para Cltar un ca . una inferencia, aunque su 1, . 
diferenciaentreunaprenusay cribir y argumentar, pues Sl 

sumamente importante par~ es cbe ser reconocida, mjentras 
una proposición es un~ premIsa, ~ . ustificada. Estos concept:os 
que si es una inferencIa, deb~n:e ~nte de los niveles supeno­
sutiles constituye~ una parte a:os brinden nuestras es.cuelas 
res de cultura escnta que esp~r ervat que no sólo tie,nen Impar­
y universidade~ . Deb.emos o ~én los patrones de dlscurso que 
tancia los térmmos smo ta~ aun ue improbable, qU? las 
perciben los niñ~s; es PO~~~~'preci~mente esas ~istinClOles 
personasQueescnbenPtrc~talenguaje para refenrse. a el as . 
aunque no conozcan e m m íricamente investIgado: 
Sería útil que este punto ~uera ~e ~structura metalingiiísbc8, 

He introducido dos mve ~s de escritura que marca, 1 . 
el primero de los cuales es el slste:;: de la estructu.talingüístl-

or lo tanto representa.' l~s ~spec ntre sonidos, representados ~a Este nivel incluye dlstlncIOUis ;ras representadas por espa-o~ letras; distinciones entre pa a re ;esentadas parla puntua .. ~io,; distinciones entre cláu,uJ:ios" temático" representados 
ci6n' distinciones entre el~.mt. dones entre tipos de dIscurso, 
por ¿raciones y párrafos, y ~ 10 as de estas distinciones, como 
representados por génerot et~:nguaje oral por términos c~mo d·, sonmarcadasene m . párrafo narratwa, se IJO, .ón cláusula, tóplCO, , ' 
letra, palabra, oraCi, l oema y dernas. . 
exposición, ensayo: otra t;a::t~fenguaje oral para refenrse al 

El segundo ruve es e de ser fijado oralmente-8 
contenido del texto. ~ste tex~~~~emplo-- o por medio ?e la 
través de una cita dl.recta, r t ~ es objeto de una sene de 
escritura. Una vez. ~Jado, ~ .e~xveridico?, ¿es lógico?, ¿es da­
consideraCÍones adlClOna~st/' tas emisiones pueden .ser carre­
ro?, ¿es convincente? Las lS ~naseveraciones, hipótes~s,conc u­
terizadas por los lectores com T das estas consideraCIOnes son 
siones, oonjeturas, etcé~rade ~eterminados tipos de textos y 
pertinentes a la fonnaCll~s textos y son cruciales para lo que 
argumentos basados en . letrado o educado. . 
consideramos el pensamIento lusivos de la cultura escr~ta . 

Pero estos aspectos no son ~~c a través tanto de la escz:.tl.l­
He sostenido que la cult~ra es~nC:~vierte al lenguaje en objeto 
ra como del metalenguaje ora, 349 



de conversación y reflexión. Pero a la luz de argumentos como 
los que presenta Fel?man (capítulo 3 de este libro), hay que 
recono:er que la escntura no es el lloico medio de convertir al 
lenguaJe en un objeto de discurso. Como ha señaJado Leech 
(1983), t~do lengua~e contiene un metalenguaje. Todas las 
l~n~as tienen térm~nos para referirse a lo que se dijo y a las 
d.Istmtas f~rmas de dIscurso como cuentos, plegarias, Conversa­
cIOnes senas y demás. El comentario de Feldman sobre la 
k.iyori, el género retórico político de los wana de Indonesia 
ejemplifica este punto. ' 

Pero si bien los conceptos metalingüísticos no son exclusi­
vos. de las sociedades con cultura escrita, la escritura en estas 
SOCIedades tiende a utilizarlos mucho más que el habla. Tanneo 
(~987) ha informado recientemente sobre el uso que hacen los 
nUlos de los verbos indicativos de actos de habla cuando refieren 
un ~iálog? oralmente, a diferencia de cuando lo ponen por 
escnto. MIentras que en el relato oral los niños usaban sólo los 
verbos "dice", "va", "quiere", o bien ningún verbo indicativo de 
u~, acto de habla, esos mismos niños, al escJ"ibir un informe del 
~halogo, emplearon una gran variedad de verbos de esta clase 
mcluyendo "insistió", "exclamó", "chilló" y otros semejantes: 
Estos verbos, aunque pueden utilizarse en el habla tienden a 
ser empleados al escribir y a aparecer en la lectura ~on mucho 
mayor frecuencia. ' 

Lo mismo podria decirse acerca de la conciencia fonémica 
de los niños. Sin duda, para leer y escribir bien con un alfabeto 
se requiere c~erto grado de conciencia de la correspondencia 
~ntre ~a escnt~ra y el habla, pero las rimas y las poesías 
mfantlles tambIén fomentan y requieren una conciencia de este 
tipo, no exactamente la que se necesita para leer el alfabeto 
pero sí un conocimiento lo bastante relacionado con ella com~ 
para producir un alto nivel de transferencia (Bradleyy Bryant, 
1983). El problema fundamental, y a mi juicio no resuelto es 
qué conjun~. de conceptos, exactamente, intervienen en ~ué 
tIpos de actiVIdades y, lo que es más importante, qué uso hacen 
los hablantes de estos conceptos al pensar y hablar. 

La cultura escrita y el pensamiento 

. ¿Cómo se r~l~ciona esto con el pensamiento? El pensa­
mIento es la actn'1dad de convertir a cualquier objeto en un 
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objeto de reflexiÓn. He señalado que la escritura convierte al 
lenguaje en un objeto de reflexión. Falta indicar cómo podría 
aprovecharse intelectualmente esa reflexi6n sobre el lenguaje. 
De aquí en adelante, la argumentación 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 ellenguaje; permite reflexio­
nar sobre el lenguaje y tomar conciencia de él. Aquí es donde la 
lectura y la escritura inciden en el pensamiento. Al manejar 
lenguaje escrito, ya sea al escribirlo o leerlo, se toma conciencia 
simultáneamente 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, 
según suponían incorrectamente anteriores hipótesis de la 
relación entre la cultura escrita y la conciencia lingüística 
(véase también Herriman, 1986). En esos casos, el discurso es 
acerca del mundo. Considérese al niño 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 proposición. Los juicios acerca de 
su verdad y de su falsedad son, por lo tanto, metalingüísticos. 
La escritura cumple una función similar . En la escritura, el 
discurso 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 elección del sustantivo, el verbo, 
el tiempo, el aspecto o si la oración debe ser subordinada o 
principal, y así sucesivamente. Como señaló Herriman (1986), 
este proceso de elección y verificación es esencialmente 
metalingüístico. El conocimiento de la gramática explícita, 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 gramática indican que la 
gramática explícita no agrega demasiado a la conciencia de la 
estructura creada por la ·escritura per se. 

Hay muchas otras cosas que pueden explicarse en función 
de esta hipótesis metalingüística: la comprobación de Donald-
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son (1978) de que los niños prestan una escrupulosa atención a 
la configuración de las palabras en las tareas de resoludón de 
problema~; la respuesta de Jos uzbekis estudiados por Luria 
(1976), qUIenes al pedírseles que juzgaran si una determinada 
conclus ión se seguía de un par de premisas rehusaron hablar 
acerca del texto e insistieron en cambio en hablar sobre los osos 
mencionados en el texto; la constatación de Torrance y Olson 
(1987) de que Jos niños de cuatro y cinco afias normalmente 
subordi.nan lo que un hablante efectivamente "dice" a lo que el 
oyente mterpreta que éste "quiere decir". Todas estas cuestio­
nes son indicativas de que la cultura escJita alienta a las 
personas ~ tener conciencia del texto como objeto, tanto como 
del .conterudo ~:l texto. Eso, presumiblemente, es lo que hace 
pOSible la reVISión de los textos por parte de quienes tienen 
may~r destreza para escribir (Bereiter y Scardamalia, 1981; 
He~nman, ~986) . En ot~s trabajos, sostuve que lacomprensión 
b.ás~ca del dIscurso escnto es metalingüística; que es el recono­
clmlCn~ ~e.que las oraciones tienen un significado que puede 
o no COlOcldlr con el que quiso darles quien las escribió (OIson 
y Torrance, 1987). 

Mi~tr.as que el sistema de escritura es responsable de 
convertIr algunos rasgos del lenguaje en objetos de pensamien­
to, el.metalenguaje or~ podría marcar otros rasgos del lenguaje 
o el ~scurso y convertIrlos asimismo en objetos dereflex.i6n. Por 
conSiguiente, la candencia del lenguaje y la reflexión sobre los 
textos no son privativas de la cultura escrita. 

Conclusión 

.He .expuesto cuatro hipótesis que se han ofrecido como 
exphcaclOnes del modo en que la cultura escrita podría relacio­
narse con el pensamiento. Me he inclinado por la cuarta de 
ella~, según la cuall~ escritura toma all enguaje como su objeto, 
y aSI como el lenguaJe es un mecanismo para "fijar" el mundo de 
~n. '!,lodo que lo. convierte en objeto de reflexión, la escr itura 
fija el lenguaje de manera de convertirlo en objeto de re­

flexión. Esta "objetivación" del lenguaje a travésde Ja escritura 
se agrega a la ya existente serie de mecanjsmos para convertir 
el hab~a e.?, u~ objeto de discurso que está presente en conceptos 
meta~mgu~stlCos orales como los de contar, decir, preguntar, 
mentir y Jurar, los que parecen ser universales, Ilsí como 
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también 8 otros más 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 prácticas. 
Sin embargo, también es cierto que gracias al texto escrito fijo, 
que se presta a la relectura, la comparación, el comentario y el 
análisis, la tradición de la cultura escrita ha desarrollado un 
complejo conjunto de verbos correspondientes a actos de habla 
y estados mentales que son útiles para el discurso legal, el 
académico y el literario. 

Pero s i 10 que implíca la cultura escrita es la adquisición de 
una forma de representar el lenguaje y así convertirlo en un 
objeto de reflexión, entonces también es cierta la tercera hipó­
tesis que consideramos, o sea, que las formas de la cultura 
escrita que hemos eoStado viendo ejercen su efecto sobre la 
cognición principalmente a través de la adquisición de destre­
zas generalizadas para leer y escribir. El acto mismo de leer 
incluye no sólo las destrezas requeridas para leer sino también 
destrezas metalingüísticas: cómo está 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 niño 
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 hipótesis, advertimos asimismo 
que la segunda hipótesis, aunque incompleta, también era 
correcta. Al utilizar la estructura de la escritura, utilizamos los 
recursos del medio de comunicación escrito, con su caracterís­
tica de dirigirse a auditorios más especializados a través de 
formas más especializadas de discurso. Es a través de los 
recursos de la escritura como medio de comunicación que 
surgieron las formas especializadas de discurso (Godzich y 
Kittay, 1987), Y es por vía de manejar estas formas especiales 
de discurso que surgen las competencias intelectuales especia­
lizadas. 

Pero si admitimos la segunda hipótesis, también debemos 
aceptar la primera, es decir, la del carácter determinante de la 
modalidad visual. Es justamente la modalidad visual la que 
capta y procesa la ortografia, el s istema para representar el 
lenguaje. Es cierto que uno podría 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 representación del 
lenguaje mediante marcas visibles es la que, al menos en la 
cultura occidental, convierte al lenguaje en un objeto de pensa­
miento y análisis. "Sólo el alfabeto fonético determina una 
división entre el ojo y el oído, entre el significado semántico y el 
código visual; y por ende, sólo la escritura fonética tiene el poder 
de trasl adar a los hombres del ámbito tribal a la civilización, de 
darles ojo por oído" (McLuhan, 1962, pág. 27). 
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