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l lffWDUCC 1 ON 

En el presente trabajo vamo#o suotentar que nuestro siste­

ma de escritura constituye una lengua y que por lo tanto impli 

cn signos. f:sta posición no es original aunque tiene algunos -

rn;iticcs propios. 

Pero nuestra problemática se desarrolla alrededor de qué ti 
ro do rcpresentncionos es el que corresponde a aquel que se da 

en los nifios*~ que est6n adquiriendo la lecto-escritura. Para 

rcsolvcrl;i, liemos tenido que postular una clasificación de re­

prcscntncioncs, puesto que no encontramos ninguna que nos per­

mitiera la solución que buscábamos. 

En el CAPITULO 1 desarrollaremos dicha propuesta de clasif.l 

cnci6n. Es muy importante tomar en cuenta que los términos que 

aquí se definen no son nuevos pero que sus definiciones sr con~ 

ti tuyen una novedad. No es vfi 1 ido apreciar 1 o que ah r y· en 1 os 

siguientes capítulos se ~ice, tomando como referencia las def.!. 

niciones que nosotros desechamos, 

En varias ocasiones nos enfrentamos a esta difícil disyunti­

va: redefinir ni valor de sionificantes preexistentes o propo­

ner nuevostht111inoe. Pero más importante que In terminología e.!!! 

p 1 eada, que pudiera ser prov is i orHJ 1 , me interesa que se ana 1 i -

cen las ide.:is que expresa. Por eso, insisto que es muy impor-­

tante poner atenc i 6n a 1 os definiciones, consideradas como nue-

Aunque es un trabajo individual usaré en la redacción el --

!' l ur.11 corrospond i ente a 1 a primera persona. 

••M Puesto ~ue mi experiencia profesional de investioaci6n ha 

sido~º" niíios, a el los me remitiré. Ténoase en cucntn, no ob_! 

tnnt~ ~uc li:i ndquisici6n de la lccto-cscritura por purte de los 

i:idu 1 tos puede ser mu~, si r.1 i 1 ;ir. 

•., · .. : .. ··;:··,. 



vas propuestas, en vez de considerar lo expuesto desde el pun­

to de vista de los valores "clásicos" atribuidos a los términos 

que ut i 1 izamos. 

Creemos que el asunto de la "motivación" de las representa­

ciones ha sido confusamente tratado cuando se le opone a con-­

vencional, arbitrario y distintivo. La motivación no rifie nec~ 

sariamente con estas características )' puede asociarse con 

e 11 as en mayor o menor grado. Es por ésto que en e 1 término 

"SIGNO" conservemos los atributos que Saussure les otorg6 exce,e 

tuando el relativo o la no-motivación. 

Aun así, privada de lo oposición motivado-inmotivado, la di 

cotom í a saussureana entre signo (socia 1) y s ímbo 1 o (individuo 1) 

no nos permitía ubicar a aquel las representaciones que no co-­

rresponden totalmente a la convencionalidad pero que en el la se 

inspiran, aunque entremezcladas con aportes individuales. 

Desgraciadamente, no contamos oportunamente con la obra ori 

ginal de Piérce y hubimos de considerarla de fuentes derivadas. 

Nos pareci6, no obstante, que el tr.:itamicnto de la motivaci6n 

VO 1 V Í a a SU obstáCU 1 O para nuestros pr OpÓS Í tos• 1 lub Í lllOS de to­

mar, no obstante, los términos "ícono" e "indicio" pero dando 

prioridad en su definici6n al aspecto de la sistenwticidad. 

Por otra parte, di st i ngu i mos entre "i nd i e i o". e "índice" y 1 es 

otorgamos valores muy diferentes, aunque tradicionalmente hc111 -

funcionado como sin6nimos. 

Muestra propuesta cons i ate en pr i vi 1 eg i ar e 1 asunto de 1 a -

sistematicidad y convencionalidad de los representaciones Col 

vez de hacer o la motivaci6n o a la primacía del intérprete de 

la representaci6n o del referente el eje de la clasificaci6n" 

de representaciones. 

Los representaciones pueden ser clasificadas con m6s utili­

dad, o nuestro juicio, de la siguiente manera: 
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-1 as que forman parte de un sistema que es convel1c i ona 1 

(signos). 

-las que tienen una sistematicidad y una convencionalidad -

incipientes (índices). 

-las que no se inscriben en ningún sistema (indicios e rc,g 

nos). 

En estos momentos ~os parece desubicada la diotinci6n entre 

indicio e ícono, pero dada esta advertencia en estu introduc­

ci6n optamos por no modificar este aspecto, por considcrílr m~s 

valioso el concluir este trabajo. 

También resulta importante notílr que la clasificaci6n de r2 

presentaciones que proponemos deriva de nuestra problemñtica y 

no es exhaustiva. Es por esto que su ut i 1 i dad en otros contex­

tos pudiera ser 1 imitada. Constituye, no obstante, una buena -

base para un estudio semiol6gico o semi6tico más extenso y pr,g 

fundo. 

En el CAPITULO 11 nos adherimos a la postulaci6n do la len­

gua escrita como una lengua diferente de la lengua hablada a -

condición de que se considere la coordinación de estas lenguas 

mediante la concepci6n de una unidad mayor que las abarque: el 

idioma. Esta posición podría considerarse una sofisticación de 

la idea de una lengua con dos formas de expresión si no se co.!l 

sidera nuestra distinción entre habla y oralidad. 

En el CAPITULO 111 hacemos una exposición de la üdquisici6r\ 

de fa lecto-escritura desde un punto de vista psico9cnético, 

considerando aspectos prea 1 fabót i cos y posta 1 fabét i cos. ¡,:e -­

pArece conveniente resaltar la presencia en este capítulo de -

ciertns consideraciones teóricas muy recientemente formuladas 

por Emi 1 ia Ferreiro y que creo de suma importancia. También -­

~uiero advertir que no deben condundirse los niveles de dife-

6 



.renci-0ci6n que el la plantea para las escrituras infantiles con 

In clasificación de representaciones que acabamos de esbozar en 

esté'! introducci6n¡ dichos niveles se desarrollan dentro del -­

mi srno tipo de represP,ntac i 6n (e 1 índice). Pero aunque so trate 

de C\lsos diferentes, hay que notar que comparten el hecho de -

dar n la sistematicidad un lugar central. 

A 1 Ci\P 1 TU LO 1 V corresponden las consecuencias te6r i cas de -

lo planteado en los capítulos anteriores. Aquí propondremos dj 

ferenciilr la conceptualización del sistema de escritura de la 

conceptual izaci6n de la escritura misma; expl icemos porqué no· 

creemos conveniente hablar de un nivel de conceptualizaci6n -­

"simb61 ico" y citamos algunos casos en que el contenido de lo 

escrito es relegado por el niño, abriendo una polémica en tor­

no o los descifrados sin sentido, cuyo estudio ha sido descui­

dado desde la perspectiva psicogenética. También en este capí­

tu 1 o proponemos di st i ngu ir entre "si gn i f i canc i a de adqu is i c i 6rf' 

y "significnncia de comunicaci6n" señalando la importancia de 

~sta última en un proceso de lectura fluída. 

F i rrn 1 mente, tenemos e 1 C ,\P 1 TU l. O V en que hab 1 amos de tres 

importantes impl icuciones pedag6gicas: 

- Porqué no proponemos ningún método para la enseñanza de 

la lecto-escritura, aroumentando la escisión insalvable entre 

el aprendizaje y la enseñanza. 

- Cu51 es le papel de la sionificaci6n en la adquisición de 

la lenoua escrita, poniendo en 8Uardia contra posibles malos -

r-intenclidos derivados de la postulación que hemos hecho del fe-

116neno de In sionific<incia y redondeondo alounos aspectos de -

In polémica abi~rta en el capítulo anterior alrededor de los -

<lGscifrados sin sentido. 

- Cuá 1 es 1 a contr ibuc i 6n m rn i mn •1ue se debe ex i o ir n 1 ma­

estro on la ~edagouín de In lecto-cscritura. La crítica que --
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se hace-a ciertas prácticas docentes que se pueden derivar de -

la idea falsa de la unidad uenseílanza-aprendizaje" se presenta 

vinculada a una problemática social que nos muestra la irnpor-­

tancia de las consideraciones que hacemos, 

Creent0s que este trabajoesperfeccionable; ya desde su re-­

dacci6n impl ic6 progresos respecto de lo que habían sido las -

ideas originales y seguramente que la discusi6n de aquel lo que 

ha quedado escrito podrá implicm- mejores concepciones. Esper~ 

mos que esta tesina constituya un npunto de partida" y no un -

final, si bie~ cabe reconocer que es un punto de partida al que 

se ha llegado desde otros puntos de partida. 
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CAPITULO 1 

DI FER ENTES TI POS DE REPirESENTACI ON 



Son muchos loa tipos de repreaentaci4n. Primeraaente dif~ 

renciaremoa aquellaa que son producto de la creaci6n y/o adqul 

sici6n de aquel laa que no lo son. No trataremos de '•tas últi­

mas aquí aunque no se excluye que haya vínculos y arnal9aaes e,!! 

tre las unas y las otras (v9. dar la mano como aaludo, una CO.! 

tumbre adquirida 'ºr los individuoo de nuestra cultura e inatl 

tucionalizada socialmente pero orientada instintivamente). 

Las representaciones factibl~a de ser creadas y recre~s 

(recreadas en el sentido de un proceso de adquisici6n; tambi6n 

en el sentido de suaceptibi lidad) lo son gracias a GOS recur-­

aos: la metUora y la metonimia (dándoles a estas palabras un 

sentido máa allá del discurso etáfora ee así la representa--

ci6n de algo por su análogo y 111etonimia la representaci6n de -

algo por uno de sua COllJ>onentea o consecuente~). En el cuadro 

1 proponemoa una claaificaci6n y cardcterizaci6n de eatas re-­

presentaciones, que iremos cot1entando a continuaci6n. 

Delimitaremos los diferentes tipos de representaciones 

principalmente a partir de las relaciones entre lo repreeenta~ 

do y su representante. Conste que los términoa significado y -

significante loa conaideraremoa únicamente como pertinentes P.! 

ra los constituyentes del signo, mientra• que los términos re­

presentante y representado loa usaremoa como convenientes a -­

cualquier tipo de representaci6n. 

Son relaciones de contigüidad las que se dan cuando el -

elemento representante tiene una coexistencia o uni6n con lo -

representado. (v9. fuego y humo; el dedo que señala y el obje­

to señalado, etc.). 
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t 1 

C U A D ~ O 

CLASIFICACION Y CARACTERIZACION DE REPRESENTACIONES. 

Representación: INDICIO ICONO SIGNO INDICE 

De 

Contigüidad b'aices contingentes contingente vont ingentes 

* De 

Se111ejenze contingentes b&aicaa cont i ngente: contingentes 

Otrea de die-
( imprev i stae) --- --- tintividad 

cont i ngente secundaria 
Motiveci6n. pri•aria primaria primaria o contingente o 

secundaria primaria 

Convencionalidad contingente contingente básica nula o 1 imi-
tada. 

Arbitrariedad individual o individual o aocial individual social social 

Si atemat i c i dad nula nula bliaica 1 imitada 

Linearidad nula nula básica básica 

Acción y Efecto si9nific11ncia --- --- significa-- o 
ci6n. s í gn í f i can :z:a 

*Relaciones entre lo representado y su representante. 



Cuando el representante tiene vínculos de lo representa­

do se dan vínculos de aiMilitud (vg. el dibujo de un &rbol re­

presentando a un árbol o a un bosque). 

N6tese que loa lazos de contigüidad y si•ilitud son ese.!! 

cialea, respectivaeente, para indicios e iconoa, pero no les -

son necesariamente excluaivoa. (vg. el dibujo de un árbol que 

representa a un bosque es un icono basado en la analogía dibu­

jo-árbol pero que a au vez puede repreaentar un bosque se debe 

a relaciones de contigüidad). 

laa relaciones de dietintividad ae establecen entre re-­

preaentante y repreaentado a partir de unos terceros que son -

otrae r~presentacionea que exigen no confundirse. Un aignifi-­

cante (representante en el signo) se une a un significado con 

l.a exigencia de distinguirse de otros significantes. 

lea relaciones imprevistas* pueden ser de contig~idad 

y/o de si mi 1 itud y/o de diatintividad, 

NingÚn tipo de relaci6n (contigüidad, simi 1 itud o diati.!! 

tivided) riñe con otro pues todos pueden coexistir. Esto no -­

quiere decir que loa tipoa de repreeentaci6n no eat6n delimit_! 

dos sino que •u deli•itaci6n va más allá del tipo de relaci6n 

representante-representado. El tipo de relaci6n es fundamental 

pero no suficiente para deslindar loa tipos de representaci6n. 

Un signo puede contener relacione• de contigüidad y/o de 

ae11ejanza a condici6n de presentar vínculos de diatintividad -

orgen i zadoa en un a i ate1na ( vg. 1 a eser i tul" e 11 uadt1 "i deográf l 
Q•"). 

La diatintividad constituye un pl"incipio de aiate•etici­

dad, aunque eata no esté totalmente desart"ollada. No se prese.!! 

*lntet"pr,teae "imprevistas" como adjetivo y no como denoaiina-­

ci6n. 

12 



-ta ni en el indicio ni en el icono. Cuando se presenta en un -

índice, tal sistematicidad es incompleta. 

Pasemos al tema de la motivaci6n, entendida ~sta como una 

raz6n de un representante para serlo respecto de lo repreeent.!! 

do. Los vínculos que se dan entre representante y representado, 

cuando son motivados, no eat~n predeterminados, sino tan s61o 

sugeridos, pues corresponde a un individuo o a una sociedad e.! 

tablecerlos. No se trata ni de su pre-existencia ni de su des­

cubrim.iento sino de su uti 1 izaci6n para constituir una repre-­

sentaci6n y ésto, a fin de cuentas siempre ea una arbitrarie-· 

dad. La •otiveci6n no es la causa del representante motivado -

sino su inspiraci6n y a fin de cuentas un representante puede 

serlo de muchas cosas, aun siendo motivado, mientras que a au 

vez algo puede ser representado por •wltiples representantes, 

todos ellos motivados*. (Por ejemplo«* un carro podría repre-­

sentar a la justicia a partir de la identificación de la justl 

cía con la rapidez que aería justo que tuviera o considerando 

que la justicia es un vehículo para un cambio de situaci6n. A 

su vez, una balanza podría representar a la injusticia, a par­

tir de su identificaci6n con el ... rcantilia•o y el soborno; a 

pesar de tales nexos, se han privilegiad~ otros para represen­

tar la justicia mediante una balanza). Ninguna cualidad es su­

ficiente pera representar nada. Cualquier representante neceal 

ta ser institufdo como tal a partir de un hecho que siempre es 

arbitrario. 

Cuando un representante tiene algo en común con otro re-­

presentante en funci6n de aquello que también tienen en cOlllÚn 

respecto de lo representado, hablaremos de la motivaci6n secun­

~***· Cuando la motivaci6n no tenga tal caracter-ística, --

* Dejada a un lado la motivaci6n, cualquier cosa puede represe~ 
tar a cualquier otra 
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sino que se basa en datos perceptivos*, será una motivaci6n -­

primaria. Un ejemplo de ésta sería la representaci6n de un mo~ 

te con una sinuosidad. Un ejemplo de m~tívaci6n secundaria ª.2 

ría el uso de la hache para la escritura de loa significantes 

relativos al verbo "hacer" (en castellano). 

"Motivación primaria" y "•otivaci6n secundaria" son un -

par de t'rminos que nos ayudarán a definir loa tipos de repre­

sentaciones conforme a nuestros objetivos, pero están muy le-­

jos de dar cuenta de todo el fen6meno de la motivaci6n. Ya se 

entiende que aquí no trataremos de motivaciones instintivas. -

Pero hay m'• cosas que debemos dejar de lado, y ee refieren a 

la motivaci6n de un representante a partir de un diecruso, ya 

sea considerando su sentido o bien toeando lo significante del 

111iarao como eje. 

Muchos representantes son naotivadoa con el sentido de un 

discurso; vg. el femoso ejemplo de la balanza representando a 

la justicia no tendría raz6n de ser ain un discurso más o me-­

nos como eatec "La jueticia ha de pesar los hechos" y de ahí -

la for•aci6n de una alegoría que incluya (o que sea exclusiva­

mente) un instrumento para peaar. No hay ninguna motivación n.! 

tural en que la justicia sea repreaentada por la balanza, puea 

ningún discurso ea natural y s61o con ol soporte de un discur­

so es COllpf'ensible la representaci6n. 

Otras representaciones pueden ser motivada• también en el 

discurso pero ain la consideraci6n de su sentido; por ejemplo, 

una flor rosa (de especie y/o de color) para aludir a una per­

sona de nombre Rosa. 

Ambos tipos de representacionea pueden llamarse simb61i­

cas**· Esta categoría no ea excluyente de nin9~n tipo de repr_2 
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*Recordamos que la cognición organiza la percepción y no a la 
inversa. Por esto mis1110 evitamos el t~rmino "motivaé::i6n natural". 

** Cf. LAPLANCHE y PONTALIS "Diccionario de Psicoan&lisis": Sim 
bólico y simbolismo. 
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sentaci6n sino que marca una relaci6n entre ellas. (Hablamos -

de una relaci6n a partir del discurso, es decir, del signo, p~ 

ro no excluímos la posibilidad de que cualquier representante 

sirva como motivaci6n para formar otro representante. Nos pre­

guntamos, por otra parte, si una vez adquirida una lengua hay 

algún tipo de representaci6n que eacape a sus influencias). 

Lo importante de esto es que nos ha inducido a evitar --­

usar los términos SIMBOLO, SIMBOLISMO y SIMBOLICO para lo ref~ 

rente a alguno de los tipos de representaci6n en los que se e~ 

foca nuestra disertaci6n. Tampoco usaremos esos términos en lo 

referente a todo e 1 conjunto de l.os hechos de 1 a representa--­

c i 6n pues aunque no dudemos que el simbo! ismo sea un fen6meno 

pertinente a cualquier tipo de representaci6n,no conforma, sin 

embargo, la totalidad de asuntos correspondientes a la repre-­

sentac i 6n. Aque 1 1 o que Pi aget ha denominado "func i 6n si mb6 I i -­

ca"* debiera postularse como FUNCION REPRESENTADORA para evi-­

tar confusiones,** (o quizás "funci6n semi6tica"*** siempre y 

cuando no se identifique lo semi6tico con lo &e411iol6gico, pues 

ésto último tiene una connotaci6n social según lo concibe Sau­

ssure****). 

Pasemos ahora a tratar de la convencionalidad. De ésta -

*V. PIAGET: "El lenguaje y las operaciones intelectuales" en 
"Problemas de psicología genética". TambitSn "La formaci6n -­
del símbolo en el niño". 

** No se interprete aquí que tomamos posici6n acorde con Pia-­
get en postular una sola funci6n ("simb61ica" o como se le 
llame) como matriz de todas las representaciones, inclusive 
la lengua. Tampoco nos adherimos a Chomsky, que considera -
tol teoría sin fundamento. Cf. CHOMSKY, PIAGET. "Teorías -­
de 1 1 enguaje. Teor ras de 1 Aprendizaje". Cap rtu 1 o 7. 

***Tal como se sugiere en lo nota 1 de PIAGET "El lenguaje •• " 
El mismo Piaget usa el término en otras ocasiones (vg. Chom.! 
ky, Piaget, "Teorías .. "). Por otra parte,quiz&s sea mejor 
hablar de la "actividad representativa" como tamb!én lo h,g 
ce Pioget ("la Formaci6n •• ") pero esto sería eludir la pr,2 
blem&tica de la nota anterior. . 

****SAUSSURE, "Curso ••• " lntroducci6n, cap. 111-3. 
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característica no se puede decir con simpleza que esté presen­

te o que esté ausente pu"!S hay grados de convenc i ona 1 i dad se­

gún la fuerza y/o la extensi6n que posea. Por ejemplo, el uso 

de la balanz~ para la representación de la justicia tiene menor 

grado de convencionalidad que la emisi6n sonora /justisia/ pues 

esta palabra es mas difícilmente desarraigable de sus signifi­

cados de lo que lo es la balanza (tiene menor fuerza la conve.!l 

cionalidad de la balanza que la palabra /justisia/ para repre­

sentar la justicia), Sin embargo, es probable, que la exten--­

ei6n de la convencionalidad de representar la justicia con la 

bal~nza tenga una mayor extensi6n (on cuanto a sujetos, no en 

cuanto a áreas geogT"áficae) que la palabra castellana que la -

designe pues muchos hablantes de otras lengua~ (pero pertene-­

cientes a la cultura que ha identificado la justicia con la -­

balanza*) no reconoce....&n el significado de justicia en la emi­

si6n /justisia/ (pero sf en el significante correspondiente en 

su lengua) mientr~s que reconocerán en I& balanza el represen­

tante de justicia. 

Los indicios, iconos e índicos pueden carecer de conven-­

cional idad** o pueden tener mayor o menor grado ele ella. los 

indicios e iconos pueden ser totalmente convencionales (vg. la 

bandera); en cambio un índice s61o lo puede ser parcialmente -

(vg. la e•iai6n /la/ de un nene aceptada por su familia con el 

sentido de "quiero leche" o "quiero 'mi mamiJ!:'). En cuanto -

al signo, es plenamente convencional y puede alcanzar la exte~ 

si6n de todos los hablantes de una lengua (tambi&n mas si se -

introduce como extranjerismo en otras lenguas; también menos 

*l~esu 1 tar r a interesante ana 1 izar esta asoc i ac i 6n desde e 1 pun­
to de vista ideológico. No parece fortuito que en una socie-· 
dad mercantil la balanza se identifique con la justicia. 

** Desde otra perspectivo, podría resultar muy importante des-
1 indar las representaciones convencionales de las que no lo 
son y designarlas con nombres diferentes. 
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si se refiere a un uso dialectal). 

En cuanto a la arbitrariedad ya hemos dicho que es una -

cualidad de cualquier representaci6n, si bien hay grados de -­

arbitrariedad en relaci6n inversa a la motivaci6n del represe~ 

tante. Pero cabe resaltar que si bien el vínculo entre repre-­

sentante y representado depende de un arbitrio siempre, tal a.r, 

bitrio puede tener un origen individual o social. En los casos 

del indicio y del icono se puede dar una u otra posibilidad; -

en el índice s61o se d~ el origen individual, aunque la acept~ 

ci6n del índice pueda sobrepasar al individuo; el signo siem-­

pre es producto social, aunque pueda estar antecedido de ini-­

ciativas individuales, pero si la masa hablante rechaza tales 

iniciativas, no podrán constituirse en signos. (Hay peraonas -

revestidas de cierto status, vg. losNcientíficos", que les pe.r, 

mite proponer, con muchas posibilidades de aceptaci6n, modifi­

caciones en el vocabulario de la lengua). 

Acerca de la sistematicidad, la entendemos como perten~.!l 

cia a un sistema representacional. Toda representaci6n que se 

inscriba en un sistema tal, como miembro permanente de él, 

constituye un SIGNO; lo mismo si las relaciones entre el signi . -
ficante y el significado están motivadas que si no lo están; -

lo mismo tambi&n si se da solo una articulación (vg. la nota-­

ci6n aritmética arábiga) o más (vg. las lenguas). Hay posibill 

dad de que un índice se inscriba en un sistema, pero éste altl 

mo resulta poco abarcativo y no incluye cualquier posibilidad 

de representación o bien se trata, mas que de un sistema pro-­

píamente dicho, de una sistematicidad incipiente o protosiste-

ma. 

En cuanto a los indicios, puede haber relaciones entre -

ellos pero carentes de sistematicidad. Lo mismo respecto de los 

iconos. 

17 



Una característica propia (pero tal vez no exclusiva) de 

la siatematicidad es la linearidad en que ae organizan sus re­

presentantes. Consideramos que esta característica es propia -

de los fndices y de los signos. 

Paaemoa ahora a hacer una reflexi6n sobre la acci6n y e­

fecto de los diferentes tipos de representación. Dudamos de 

que la uni6n entre lo representado y su representante sea una 

simple yuxtaposici6n de una cosa con la otra; por lo contrario, 

noo incl ina•os a pensar que la expresi6n delimita el contenido 

y eepeciataiente el tipo de representaci6n conforma a lo repre­

sentado. El medio serfa parte del mensaje y en algunos casos -

sería~ como lo afirma Macluhan, el mensaje mismo. No tenemos -

elementos para ahondar en ésto y no es nuestro prop6sito para 

este trabajo, pero creemos útil, ante nuestras sospechas, que 

cada tipo de reprcsontaci6n conlle11e términos que le sean pro­

pioa. Así el representante de cada tipo de representaci6n no -

equivale al de la otra y lo que ea más importante, lo represe~ 

tado en una representación no tiene necesariamente un equiva-­

lente exacto en otra. Por eso reservamos los términos si9nifi­

caci6n, significante y significado como propios del signo: au~ 

que en el caso del significado 66te pueda ser obtenido de o-­

tros tipo$ de representaci6n diferentes del signo, s61o que 

••to es, o bien un fen6meno simb61ico o bien un significado d~ 

ducido y no directamente obtenido, a partir de lo representado, 

según la representaci6n correspondiente. Si de una lengua a o­

tra, que son sistemas de signos, nos encontramos con cosas in­

traducibles que se traducen con aproximaciones equivalentes -­

¿a qué degeneraciones de lo representado no se prestará el re.­

presentarlo en otro tipo de representación?. Se puede, no obs­

tante, hacer recodificaciones de un tipo de representación a -

13 



otra. (Representar iconos por indicios, signos por índices y 

viceversa, etc, también se puede resignificar un signo y en 

general recodificar cualquier cosa con el mismo tipo de re-­

presentaci6n). 

Si bien hemos afirmado que la expresi6n del imita el con­

tenido, debemos aclarar que no pensamos que el conténido ea­
t' totalmente predeterminado por la expresi6n. La adquisición 

de muchos c~ntenidos (especialmente conceptos) rebasa el pro­

blema de la odquisici6n de sus continentes, por !o menos en 

lo que a la significación se refiere*. Debemos pensar que en 

la funci6n de representaci6n hay un doble desarrollo que no 

siempre coincide: por una parte se desarrolla un sistema CO_!l 

tinente y por otra un sistema de contenidos. Pero si hablamos 

de sistema, hab 1 amos de si gn i f i cae i 6n: ·no en vano dej e111os ab i e_!: 

ta la posibilidad de considerar un sistema de lenguaje que or­

ganice el mundo representacional a partir de la lengua y/o del 

habla, y en este caso sí nos referiríamos a una funci6n simbó-

1 i ca. 

Dejando a un lado estos asuntos, pues nos rebasan y omi­

tiendo también nominar la "acci6n y efecto" de representar me­

diante indicios e iconos, nos centraremos en las diferencias -

que hay entre significación y significancia (según proponemos 

que éstos términos sean uti !izados). 

SIGNIFICANCIA es el fenómeno según el cual se representa 

algo con elementos reales o imaginarios (potenciales) de la 

significación** pero no conatituye una significación porque 

dichos elementos no están organizados según todas las deter­

minaciones de la lengua*** y su convencionalidad es nula o ca-
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si nula, pero pueden tender a ser sistemáticos y plenamente conve~ 

*Cf. PIAGET, 'fEI lenguaje ••• ". También "La Formaci6n ••• ", 3a. parte. 
**Por ejemploc las pseudoletras 11 P! l "aon elementos potencia­

les de sign1ficaci6n. 
*** llablaremos principalmente de "la lengua" aunque hay otros sis­

temas representacionales que por lo -tanto serían -signo·s-. ---·· · '"'"·-·· .. 



cionales. El índice, (la representaci6n que corresponde a es-­

tas características), es establecido arbitrariamente por un s~ 

jeto (aunque quiz&s haya otros pocos sujetos que lo acepten) -

pero es inspirado socialmente en la lengua, aunque no coinci-­

dan con el la. Es b&aicamente imprevisible porque depende tanto 

del sujeto que la establece co.o del m0111ento en que lo hace; -

si bien el conocimiento de dicho sujeto puede dar elementos de 

previsi6n. 

la significaci6n puede o no equivaler a algún significa­

do. Por ejemplo, si algt.iien dice /pi ikut/ 'sto puede no tener 

propiamente un significado, aunque pueda representar una pala­

bra potencial pero actualmente inexistente (en eepañol por lo 

menoa), articulada con fonemas (elementos del significante); -

es decir, no se trata de una mera emiei6n ruidosa sino de un -

sfmil de palabra. Sin embargo, /plikut/, que no es un signifi­

cante del español, puede ser representante equivelente de un -

significado expresado, supongamos, por un bebé (en un ambiente 

monolingüe español); aeí,este bebé podría expresar "coche" con 

la secuencia /pi ikut/inspirado en el significante oral de "PI.}:: 

DtOuth".EI que /plikut/ sea un símil de palabra (sin significa­

do) o equivalga a un significado ("coche" u otro cualquiera) -

es imprevisible, excepto, tal vez, para los que tratan de cer­

ca al supuesto bebé. 

Si bien usamos la palabra #sfmil# para una posibilidad -

de nuestro ejemplo anterior, resultaría factible calificar en 

general a la significancia como un símil de la significaci6n -

(ál índice como un símil del eigno). Pero eso sería s61o desde 

nuestra perspectiva de dominadores de aquella lengua en la que 

se inspiren los hechos de la aignificanza. Para el productor 

de un índice, en cambio no creemos que tenga necesariamente e~ 

te punto de vista, aunque en algunos casos sea factible (vg. el 

que aprende una segunda lengua puede enfocarlo aaf, pero el que 

20 
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aprende su lengua materna o la escritura es casi seguro que no 

se considere como productor d1a sfmi lea o remedos). 

En cuanto que hemos poatulado divergencias entre el des.! 

rrollo del contenido y del continente, podemos pensar que en -

el caso del índice, que ea la representaci6n más pr6xima al -­

signo, podría haber la posibilidad de que una expresi6n no co­

rrespondiente a la lengua se remita a un contenido que arco--

rresponda a la lengua y que por lo tanto sea un equivalente -­

exacto de un significado. (vg. /plikut/ equivalente a •coche•~ 

Pero esto es una posibilidad extrema de los hechos de la signl 

f icanza; el otro extremo eat6 en que no haya significodo algu­

no (vg. /pi ikut/ COlllO símil de una palabra indeterminad•). En­

tre esos extremos puede haber infinitas variantes (vg. /pi ikut/ 

como cosas con cuatro ruedas). 

Si pensallM>a que una lengua ea una organizaci6n tanto del 

continente c0nt0 del contenido, puede poatularae que expresio-­

nes correctas (posibles dentro de una lengua) pero presentadas 

con una variaci6n del contenido aceptado para ellas, tambi'n -

constituyen hechos de significanza. (vg. "está arriba" cuando 

se quiere decir •e.t& abajo•). 

Pero si entendemos que la lengua no es un ente dedo sino 

un sistema abierto que contiene posibil idadea infinitas (sin-­

tagmáticas y paradigm&ticas), que se recrea constantemente y 

que no es e~actamente el mismo para todos sus hablantes (de 

ahí las posibilidadea de los "malos entendidos"), que"se uti-

1 iza para decir algo del todo distinto a lo que en realidad se 

dice"~ que, c01110 dice nuestro epígrafe~*"carece de realidad" 

y "es un patr6n o modelo ideal al que todos aspiramos"***; en-

* LACAN, aludido en: RIFFLET-LEWAl~E "Lacan", 2a. Parte. cap.I 
'** GILI GAYA, "Estudio de lenguaje lnfanti I" Parte V- !labia y 

Lengua. 
*** El subrayado es nu~stro. 
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tonces nos preguntamos: ¿hay una diferencia entre si9nificaci6n 

y significanza, entre signo e índice? 

Creemos que esa diferencia existe y que vala la pena ma.!: 

carla, sin perder de vista la semejanza. La diferencia entre -

un índice y un signo ~striba en que la unidad formada entre el 

representante y lo representado es en el caso del índice poco 

o nada sistemática, restringida en duración y en extensi6n(ti2n 

de a ser effmera y su extensión suele ser de pocas o de s61o -

una persona) mientras que en el caso del signo la extensi6n 

(más qae la totalidad, una parte importante de la masa hablan­

te de la lengua) y la sistematicidad garantixan que el vínculo 

entre significante y significado, no siendo de todos modos pe.!: 

manente, sea por lo menos duradero. 

Cabe, por otra parte, recordar que hay otros hechos de -

si9nificaci6n diferentes de las lenguas. Así por ejemplo, la -

notaci6n aritmética y la algebráica (ésta última podría pensar 

se como una recodificaci6n de aquélla pues sustituye números -

por letras, valores concretos por valores de relaci6n). 

Para concluir este capftulo diremos que nuestra clasifi­

caci 6n de representaciones no es la única posible ni la única 

v'I ida pero creemos que resultará más útil privilegiar en ésto 

el aspecto de la sistematicidad que el de la motivaci6n. Cali­

ficar como "primitivas"* a las representaciones motivadas res­

petcto de las que no lo son no ha conducido a nada interesante 

y resulta mas bien "primitivo" (para volver el adjetivo contra 

aquel los que lo util i:an} y también ideol6gico. 

Lo que hace a una representación mejor que otra no es su 

origen sino su valor instrumental y éste último no deriva de -

aquél. Por lo contrario, la sistematicidad tiene mucho qu.S ver 

* Este término puede ser v&I ido en ciertas circunstancias si -
se le priva de algunus connotaciones. 
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con dicho valor instrumental. 

Es más fácil conseguir la flexibilidad y la organizaci6n 

propias de un sistema de representaciones sin motivaci6n pri111,2 

ria, pero si los elementos motivados se logran inscribir en un 

sistema,tienen tanta val fa como los no motivados. Carece de 

perspectiva el calificarlos de "primitivos" cuando su 111otiva-­

ci6n no riñe con su sistematicidad y es ideol69ico hacerlo 

pues descalifica a sistemas de otras culturas tan valiosas co­

mo las nuestras (vg. la escritura china* respecto de las eacrl 

turas alfabéticas). 

No basta la sistematicidad en que se inscriba una repre­

sentaci6n para juzgar su valor instrumental; 'ato también de-­

pende de las circunstancias. los sistemas representacionales -

exigen el manejo de un c6digo para su uso; cuando no se tiene 

la garantía que el destinatario maneje el c6di90 o no existen 

los medios para que ese c6di90 sirva de comunicaci6n puede ser 

máo propio utilizar otro tipo de repreaentaci6n. 

Por último, aclaramos que nuestra clasificaci6n de repr~ 

sentaciones no abarca a todas las representaciones posibles -­

(vg. las de un sistema de semáforos) y no riñe ni con subdivi­

siones ni con reagrupaciones. le hemos hecho de esta manera, 

porque responde a las finalidades de este trabajo; pero para -

otros prop6sitos tal vez no sea posible retomarla tal cual, -­

aunque pueda ser muy útil como eje, 

* Por cierto, la escritura china no se forma s61o con elemen-­
tos que parten de una motivaci6n primaria; pero éste no es -
el argumento de su defensa. ~ 
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LA ESCRITURA COMO REPRESENTACION 
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Todo sistema de escritura quedará catalogado dentro de la 

clasificación de los sipnos. El ca~ácter de motivación prima~ 

ria de las unidades de un sistema de escritura no es obstácul­

lo para excluirla del terreno de los signos según las conside­

raciones que hemos desarrollado en el capítulo anterior. 

Cabe ahora, dentro de 1 os sistemas de signos, di st i ngu ir -

aquel los que presentan una sóla articulación de aquel los que 

presentan más de una: de estos últimos diremos que constituyen 

una 1 engua{~. 

Creemos que las lenguas no se reducen a una dobre articu--· 

lación, según es la concepci6n clásica~'*, que postula una 

primera articulación de unidades significativas y otra se!)U,!2-

da con unidades no si gn i f i cat i vas·:'** si no so 1 amente di st i ntJ.­

vas; más bien cabe postular que las lenguas tienen múltiples 

articulaciones que se desarrollan desde unidades sin signi~L 

cado en dirección de unidades con mayor significado (según -­

la perspectiva de análisis que se adopte; por ejemplo: mone--· 

ma, sintagma, sintagma mayor, etc), De todos modos, conserv~ · 

remos el término "doble articulación" para referirnos a una 

organizaci6n de signos dual: con unidades sólo distintivas -

(')g, fonemas, 9rñfe111as) por una parte, y con unidades si gn i-

f i cat ivas (Vg, palabras, enunciados, eventos) por otra. Lo 

importante de éste término es la distinción entre unidades -

significativas y no significativas aunque éstas últimas pue­

dan conformar vaPios tipos de unidades. 

Otra característica importuntc de una lengua es su coracJ. 

dñd de designar cualquier concepto. Así, nin9urrn not<'Jci6n es 

f.!P,C ¡a 1 i zad<1 const i tuyc prop i nmente una len!)ua, aunque scu 

sistemática. 

* la denominación se inspira en ~artinet, sólo que rebasando 

la 1 irnitcrci611 del carácter oral que el le imprime. CF. 

:.:MTIMET, "l.a linaliística punto 28: lenguas y lcngu~jes í1rti-

ficinles. 4~* IJem. .u.~:·{¡ lbicfem, punto. '2.7: .. Lenouajc. 
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Proponemos ahora reservar el término escritura para un sii 

tema de signos gráficos con capacidad de designar cualquier 

concepto, y el término notaci6n para otros signos gráficos. 

Por extensi6n, llamaremos tambi6n "escritura" a los índices 

gráficos en que se gesta la escritura propiamente dicha. 

Entí~ndase que al postular la escritura como "un sistema -

de signos gráficos con capacidad de designar cualquier conce;)­

ton estamos diciendo impl rcitamente que la escritura es ·.mq lqn­

gua* mientras que "los índices gráficos en que se gesta la es-­

critura" como lengua son un fen6meno de adquisici6n lingüística. 

Hablaremos principalmente de las escrituras basadas en el -

principio alfab,tíco. llamamos princieio alfabético a la rela-­

ci6n exclusiva entre cada fonema y una 9rnfín que lo repre-­

senta, en una correspondencia de orden. 

Por lo menos en las escrituras contemporáneas, dicho princl 

pio está muy lejos de constituir por sí s61o a una lengua gráfl 

ca. El principio alfabético s61o es un aspecto parcial, aunque­

fundamental, de las escrituras llamadas alfabtSticas. Hebasar al 

principio alfabético los siguientes fen6menos: 

- Las segmentaciones de un texto (separaci6n entre palabras, 

separación de palabras, sangrías, etc.) 

- Los signos de puntuaci6n. 

- La existencia de más de una letra para una fonema (vg 'e: 
's', ':'para /s/ ). 

- La existencia d~rffrer.ias con mas de una graf r a ( vg 'ch') • 

- La existencia de "letras mudas" (vg. la 'h'). 

- La variaci6n del valor sonoro de una grafía (vg.'c' para -

/s/ y /k/). 

~~Acerca de la escritura como fcn6meno 1 ingüístico a p~rt.ir de la 

idea de su doble articulaci6" v~ase: FHIDMAN, BORIS, "Palabra oral 

palabr~ escrita. Hacia una historia 1 ingGística de la escritura", 
lntroducci6n. 
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- lo normatividnd del uso de maydsc~las y min6sculas, 

- Lo existencia de abreviaturas. 

• ate. 

Nuestro sistema de escritura, pues, no se aaota en el princ.l, 

pi o a 1 fab&t i co·:~ , pero h.:icemos hincapié en que constituye su eje, 

con In consideración que haremos a continu.:ición. 

La idea de la escritura no puede ceñirse a la de la represe!!. 

t.::ción de 1.:i lenaua oral, pues el sianificante escrito forma por 

Sr :ni Sr.10 1 :J contraporte de 1 S j 9n j f j cado que representa, SÍ n 1 a 

intermediación de lo oral. 

·:n su r.i~jor r1rnl izaci6n, (como la. lenoua ~' no como simple n_2 

tnci6n de la oral idncl), la escritura no es tanto el significante 

cl~I si9niFicante oral como un sianificantc m~s del significado.­

Lo escrito conticn lo oral, no lo refleja,-IH'r 

~¡ bien el significante oral es el origen del escrito, en el 

sentido de que lo antecede -filoacnética y ontoaenéticamente--
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parn después coordinarse~*e con él, esto no implica que la escritu­

ra sea solnncnte la representación oral. Sirve, claro está, para 

orinntnr -co~ste que no dioo "pnra fijar"- la pronunciación de 

:sto reviste consecuencias en el proceso de .1dquisici6n de la 

lecfo-cscritur,1. Actuulmcnte (f9.~.)-19G4) participo en un proyec­

to de i :wcst i Q.'.lC i 611 en 1 a !) i rece i ón Genera 1 de í:duac i 6n Especia 1 

J 1 (' - ,, ( e e u v. L:.. • con t1)'!1d.:i de 1 a O.:;:,/:\,) que, puesto <lUC no est6 

co•1c l 11 ido tnmpoco con 1 1 ev.:i uÚn a una pub 1 i cae i ón, No obstilnte, 

srir/i nec0snr i o lrnccr re fo rene i .is a este trabujo que rern i tiré en 

1 o succ si vo como "l. as cl i f i cu I tudes posta 1 f ubét i cas en 1 a 1 ectu-

rn y In escritura" sin repetir estas explicaciones. 

" P a 1 ab r ü ••• " , fntroducci6n. 

.;•.::'.~ : .. 1 ide.:i cb "coordin.if!i611" entre cscrit11r.1 :' lwbln estlí expuc~ 

ta on: Gu.-:1.iarJo, 'o'ill.irre.11 :' •'.:i11~vcz, "Ele~.ic'ltos psicoaenóticos 

ele 1 o~ si stcmt'.ls si mb6 I i co !' 1 i llQlÍ r st i co de 1 i\ eser i tura de pü I abra" • 



aquello que está codificado gr6ficamentc. Pero ésta no es su 

función primordial. Tan no es asf, que la escritura da cuenta 

del significado a través de realizaciones ortográficas que no 

tendrfan raz6n de ser si solo sirviera para dar cuenta de ve~ 

bal izaciones. No se trata de una simple inercia de la escrit~ 

ra que tiende a representar la pronunciaci6n caduca o a dar ~ 

cuenta de una etimologfa o de una consecuencia de la mala ada~ 

taci6n de un alfabeto a una lengua*; todo esto matiza al fon6meno 

pero no da cuenta suficiente de él. Lo que está en la base del f~ 

n6menoortográfico es la independencia de la escritura respec­

to de la oralidad, por mas que se li-eue profundamente a el la. -

Mas aún, 1 a ortogrlJf (a puede desempeñar importantes fu 11c iones­

dentro de la lengua, como son la de diferenciar hom6foAos y 

asemejar familias laxicales, aunque su pronunciaci6n no sea tan 

semejante .** No se piense que defendemos una supuesta racion~ 

1 idad de la ortografía, si bien mürcamos que puede tener "impor. 

tantes funciones", la ortografía es, antes que nada, arbitraria. 

Lo que importa destacar aquí es que el fen6meno ortográfico es -

un fen6meno lingüístico: así como la composición de fonemas en -

las palabras orales es arbitraria, así también lo es la composi-

c i 6n de 9rafemas en 1 os fen6menos ot"to~r,íf i cos. los grafemas son unl 

dades sin significado que se combinan en unidades con significa­

do, de tal forma que aunque exista una relación constante entre 

~Tal como sería la opinión de Saussure. V. "Curso •••••• " intro­

ducción, capítulo Vl-4. 

-:rn ChoMsky y llal le liun destacado la racionalidad ~le la ortografía 

inglesa. V. s:.:rTll, f;~AM: "La relaci6n entre el lenguaje escrito y 

el len!)uaje hablmlo", La rclaci6n entre ortografía y el sonido • 

. 1 

'~ ~ ~ ·. ' .. '.·' 
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cada palabro oral{~}' c:r;,l\1 pal<br.1 ~sr,rita,no siempre existe esa 

constancia de relaci6n entre fonemas y grafemas. Esto es, insi~ 

timos, porque 1 a func i 6n ele l .is 1 e tras no se centr.:i en 1 a repr.!:. 

sentaci6n de fonemas - unidades sin significado- si10 en la 

1• ,;:w0s0-ituc i 61 de unidades con significado**. Más al 1 á de -

1.is letras, existen otros elementos en el sistema de escritura, 

tules como las segmentaciones del texto o la puntuaci6n*** que­

no tienen equivalente en lo oral; también hay hechos del habla­

que no tienen equivalente en la escritura. 

Asf, pues, un argumento sobre la autonomía de la escritura­

estriba en la no correspondencia total entre las marcas gráfi-­

cas y las marcas sonoras del habla. 

Ahora bien, debemos reconocer las posibilidades de notaci6n 

del habla mediante el alfabeto. De hecho, es muy probable que -

el orígen de éste fuera el funcionar como un representante de -

los sonidos de los nombres pl"opios. No podemos negar que pode-­

mos recordar, inventar o conocer uno pronunciaci6n a partir de­

una escritura. El valor "orientador" de la escritura sobre la -

pronunciuci6n es innegable****. Incluso, aunque no es el prop6-

-::- Aquí hab 1 amos de"pa 1 abra ora 1" en un sentido 1 itera 1 • No i gn_2 

ramos que hay palabras~· estilos que son muy propios del desa-­

rro 1 1 o eser ito y •11111 ]t!i:: sean ora 1 i ::ab 1 es, no son u su a les en una 

lengua oral que no considere la escritura. 

Podr r a pensarse que mtis que representar pa 1 abras, 1 a eser i t.!:! 
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r<J configura palabrns.::c~· pnl.:')1·.:is •'.!Scr';·(.-.1:; 10 ref>. escrit<1 d~ !J·:ds. 

~·-~q:. l.ü puntunc i 6n puede coi ne id ir muchas veces con marcas ora--

1 es pero entre nquel la y 'stas no hay relaci6n absoluta (una co 

rrespondencia uno a uno), lo mismo que no lo hay entre fonemas-

y letras. 

**** .~unque mu)' var i ab 1 e s~oún e 1 id i om.:i que se trate. 



sitio del alfabeto dar cuenta de cosas sin sentido, se pu~ 

de ut i 1 izar para representar sonidos justamente s. in s~nt i -

do, Pero h~os hecho la diferencia entre notaci6n y escri­

tura. El alfabeto puede sbrvir para la hbtaci6n de lo~ sonidos 

del habla* pero es m6s importélntc su funci6n dentro de lu e_:! 

critura, concebida ésta como len9ua y, en este sentido, es 

independiente de lo oral, uunque se relacione con él, 

Otro argumento sobre la autonomía de la escritura consis­

te en 1 a observac i 6n de que 1 o ora 1 no es necesario corno i 11-

termed i ario para la obtenci6n del significado, sino que éste 

es rescatab 1 e di rectamente de 1 o eser i to'!·:f Ejemp 1 os de ésto 

se dan en el lector flufdo, en los sordomudos y en a~uellos 

capaces de leer otro idioma sin que a nivel oral lo puedan -

entender o hablar (por lo menos con igual eficiencia). (Da­

mos estos ejemp 1 os que son e 1-:>ros p<1rn no meternos aqu f a 

discutir el proceso de obtenci6n de significado mediante la 

lectura, pues éstq nos llewarfa muy probablemcnt- a pensar 

<iUe no s61o es posible obtener significado di rectrnnentc 

del texto sino también , que esto es absolutamente indis--

pensable: la oral izaci6n correcta de un texto sería 

_,. Ub i c:"'dos estos como fonemas. 

** SMITH, "La re 1 ac i 6n. , , • , , /1 lntroducci6n. 

KENETH, - "La naturnleza psi col ingüí~tica del procesd de 

1 ectura. 

~~* A parte de lo indicado en la nota unterior, véase : 

G('IC"\l)(,1MI, )(, "3ehind the eye: what happe11s in re;1clin9"; " 

"'~eodin9: a psychol inguistic 9ucssinu gamc" 1· "~I proceso 

rfo lecturn: consideraciones ;i travP.s de l.:.is lellr¡uas y ol 
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consecuencia y no causa de la obtención de significado.* 
Acerca del status que se lo otoraa a la escritura una ve: 

quo se hu est<ib 1 ec ido su pos i c i 6n i ndcpend i ente frente .:i 1 i.l -

oral iclacl nos encontramos con dos posturas: 

-lo escrito o lo orul no son m6s que dos expresiones dife­

rentes de un mismo contenido, es decir, son manifestaciones -

alternativas de una len9ua. 

-la escritura es una lenuua, al i9ual que lo es lu lenaua 

ONll. 

Ambas posiciones parecen aceptables, puesto que reconocen 

la vinculación en lo escrito entre siunificado y sianificantc, 

sin hacerla pasar por lo oral. 

Se ha criticado a 1 a pr i mern de e 11 as·::.-, pos tu 1 nda or i a i --

nn l mente por lljelms' ror no considerar In or9a11izaci6n dol 

con'te11 ido, pues sucede que no es i aua 1 en 1 o ora 1 y en 1 o es­

crito. Si se considera ciue diferentes sistemas de oruani:aci6n 

para e 1 contenido i m~ 1 i can di fcrcntes 1 en9uas, 1 a eser i tura -­

es Una len!:)Ua Í~dependiente de lo oral, y con Sll propia dunl i­

dad en exprcsi6n y contenido. 

· * GOODMAN. cree· que l.a reciod i f i eac-i 6n de 1 o eser i.to en 1 o or•a 1 

·es fact i b.I e en eJ. caeo de la .J actores pr i ne i pi antes COlllO me­

dio de obtener significado. Nosotros noa mostramos escépticos 

al respecto. Por otro lado habrá que considerar el fen6meno 

de 1 a a i gn i f i canc i :1 • 

** BENVENISTE C.B. en un seminario impartido en México en 1983, 

~ ante~iorjente en una d~ sus obras (BENVENISTE y CHERVEL 

"L'orthografe") 

· ... ,·. 
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Parece extraiio <i firmar que e 1 contenido se organice de fo_!: 

mn diferente en lo oral y lo escrito porque tradicionalmente -

se lw propuesto 1 a gramática - a pesar de su et i mo 109 r a-de 1 o­

escr i to como si fuera la gram6tica de lo oral. Pero si observ~ 

'mos la oralidad raramente nos encontraremos con los enunciados 

propios de 1 o eser i to. ;·.las aún, 1 a di fe rene i a entre e 1 contenl 

do de lo oral y lo escrito no estriba en su organizaci6n en dl 

ferentes tipos de oraciones, sino más bien en diferentes tipos 

de unidades - enunciados u oraciones para el caso de lo escri­

to, "eventos" para lo hablado-; todavía más,dicha diferencia, 

más que plantearse en términos de una gramática diversa en uno 

y otro caso, podría pensarse como la presencia de la gramática 

en lo escrito y su aucencia en el habla (la auncencia de gram,2 

tica no implica aucencia de sintaxis). Como el desarrollo de -

estas opiniones""resultarfa muy complejo y rebasaría los prop6-

sitos de éste trabajo, mencionaremos un ejemplo muy sencillo -

.de dis.tintas organizaciones del hubla y de lo escrito: se tra-

ta de la existencia de sistemas de conjugación diferentes para 

una misma referencia de tiempo en el pretérito del francés. s~ 

lo que nuestras conclusiones no deberan ceñirse a un idi<>11a:­

I <IS diferencias entre eser i tura )' hab 1 a deben ser p 1 anteadas -

en general para todoslos idiomas, aunque en cada caso revistan 

p<1rticularidades. 

De.bemos lrncer ciertas consideraciones sobre 1 a postura que 

acábomos de present.ir: es e i erto que e 1 hab 1 a no sigue 1 os mis­

mos d'?rtot'?ros que 1 o eser i to, pero ést<1 conc 1usi611 se obtiene a 

~rnrt ir de 1 él comp.:ir.,c i 6n entre un proceso - producto, que es e 1 

:1~bln 1 ~· el producto de lo escrito, sin considert1r su proceso. -

.~u.:m<lo se estudie e 1 proceso que o i gue 1 o eser i to h<1sta p 1 asma.i:: 

s11 en su estacJo finnl •1110 es el que sil"'ve como C'Omunicación,cs­

di;ie ir, cuando se estudie l 01· .. :,,1r1•,1-:lor··~s ~· no A6 I o e 1 rcsu I tado 

di) e 11 os, ta 1 ve:z: nunstru co11c(:pc i 611 de 1 n ~ser i tura, sea un P.2 

··--·-----,~ "".",.,rn• •1 •d· ~.':'! tllJP 

'::·;·~; ~ '. ,·._;!; .. 
'··1;~~-, . . ,, ''·•e;•!: !•1f':o ;!lp.·1rl~ido •:.''l 
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co diferente en cuanto a su codificaci6n del mensaje aunque 

quisa permanesca igual en cuanto a la decodificaci6n se re 

fiera, 

Debemos, además, distinguir entre habla y oralidad. l~esul-t~.: 

muy importante entende~.que todo lo escrito es oral iz~ble pero 

no constituye un habla propiamente dicha. El habla, a su vez, 

puede ser escrita, pero esto solo sucede en pocos casos bien 

particulares (recordamos no obstante, que hay cosas del habla 

y de la escritura sin equivalente exacto entre uno y otro). 

Finalmente diferenciemos entre relaciones de dependencia, 

relaciones de coordinaci6n y relaciones genéticas. No hay r~ 

laciones de dependencia entre el habla y lo escrito según ha 

quedado expuesto. Esto no quiere decir que no haya una extr~ 

cha vinculaci6n entre la lengua oral y la escrita en cada i­

dioma con escritura fonética, e incluso en idiomas con otro­

tipo de escritura se establecen relaciones entre lo oral y -

lo escrito. Al parece~ todo idioma presenta relaciones de -­

coordinaci6n entre su lengua oral y la escrita, relaciones -

que puede ser más o menos estrechas según el caso. En las e~ 

crituras fonéticas las relaciones de coordinaci6n se dan con 

unidades distintivas y con unidades significativas de ambas-

1 enguas, En otrás eser i turas 1 a coord i n<Jc i 6n se da bás i camc:ltc 

entre unidades significativas, mientras que las unidades di~ 

tintivas quedan fuera de esta coordinaci6n. Pero es muy im-­

portante no perder de vista estas relaciones de coordinaci6n y 

no confundirlas con relaciones de dependencia, entre otras -

cosas, porque nos permite considerar la unidad de un idioma­

que contiene lenguas diferentes pero en estrecha relaci6n. -

Estas lenguas diferentes, de las que podría postularse con -

reservas,según hemos visto,que pueden tener una organizaci6n 

de contenido diferente, no obstante,se basan en los mismo r~ 

cortes de contenido~~. 

* Sobre lo realidad o el pensamiento, considerados como una masa 
amorfa,hacen 1 os mismos recor.tes (C. F ,·-Saussuro, "curso~~,"·· 
segunda parte, IV-1). 
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En cuanto a las relaci9ncs genéticas dfrcmos que la escrj 

tura,como lcnoua posterior a la oral, suele apoyarse en 6sta­

pnr<1 dct~r~i'n.:ir nlnunos uspectos de su orouni::aci6n, lo cual­

no <]U i ere <lec ir que sea unas imp 1 e ca 1 c<i, si no mas bien, que en 

:~s relaciones do coordinnci6n entre lo oral y• lo escrito, lo­

primoro tiende a orientar lo senundo por ser anterior a ól. -
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CAPITULO 111 

LA ADQUISICION DE LA LECTO-ESC~ITURA DESDE 

DESDE UN PtlNTO DE VISTA PSICOGENETICO 



El sistema de escritura es un objeto de conocimiento cuya 

comprensi6n se logra a través de la elaboraci6n sucesiva de -

hip6tesis cada vez mas pr6ximas a la realidad. 

llace aproximadamente una década que se empesaron a est,!! 

di ar las hip6tesis infantiles sobre la escritura* y se ha -

1 legado a l"econocer gran parte del camino que un niño ha de 

transitar hasta entender el principio alfabético, es decir, 

la correspondencia entre los fonemas y las letras. Mas recie.Q. 

temente** nos hemos percatado que aún resuelto el problema­

de dicha correspondencia, el sistema de escritura sigue sie.u 

do fuente de hip6tesis para los niños que tratan de compl"en­

der sus particularidades. 

Fué un mérito muy grande y un hecho muy importante el 

haber de11K>Strado que la adquisici6n dé la lecto-escritura r~ 

que!"fa de un proceso de conceptual izaci6n y no mel"amente del 

aprendizaje de una serie de habilidades; que 1~1 comprender -

la natur~leza del sistema de escritura y su función plantea­

problemas fundamentales, al lado de los cuales la dis'crimin,2 

c i 6n de fonemas, su .trazado, 1 a capacidad de seguir un texto­

con 1 a vista, etc. , resu 1 tan comp 1 et amente secundarias*{~*; -

en fin que la adquisici6n de la lacto escritura es un proce­

so básicamente cognoscitivo. 

* En 1974. V. FERREIRO y TEBEROSKY "Los sistemas de escritura 

en el desarrollo del nifio", 1979. 

**•Las dificultades post-alfabeticas en la lectura y la escr.l 

tura", investi9aci6n en curso.(S.E.P. D.G.E.E.-0.E.A.). 

*** 11EHMINE SANCLAIR en el pc-61090 a FERREIRO y TEBEIWSKY, 

"Los sistemas •••••• ". 

' . 
: '',· '.: . . 
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-.El niño ha de descubrir la existencia de las letras; enco.!!. 

trar que puedenser objetos sustitutos es decir, reprcsentaci,.2 

nes; distinguirlas de otras representaciones; buscar la manera 

en que se organfzan y aceptar las irregularidades de tal orga­

nizaci6n. 

Un niño que no conoce la función representadora de la escrl 

tura piensa que se lee los dibujos o ilustraciones que acompa­

ñan al texto y no es éste dltimo; si trazara letras 

estas no serían mas que líneas. Despu&s el niño reconocerá qua 

es en las letras donde se lee y que en los trazos gráficos pue­

de "decir" <1190. 

Decimos "trüzos gráficos" porque el niño puede empezar aª.! 

cribir (en el sentido de representar) con marcas que no son 

propiamente 1 etras. Aunque e 1 hecho de que e 1 niño reconozca 

ciertas marcas gráficas socialmente determinadas (los números 

y las letras) como las adecuadas para escribir y que aprenda -

a reproducirla constituye un logro; sin embargo, muchos niños­

lo9rün udelantar mucho en sus reflexiones sobre las escrituras 

sin utilizar letras y usando el cambio líneas quebradas, bol i­

tas, palitos, etc. 

Es curioso que estos inicios lo que las letras Ndicen• es -

el"nombre" de las cosas o de las personas pero hay que ser pr.!! 

dentes para no entender automáticamente la palabra infantil -­

"nombre" a partir de la interpretación adulta, pues en algunos 

casos esto no sería correcto. 

Entendida 1 a eser i turü corno representac i 6n lrnbr r a que ente.u 

dcr la manera en que se organizan sus componentes. El niílo s~­

preguntará cuontos y cuales elemento~ son pertinentes y de que 

m<1nera deben quedür p 1 asrnados. Esto no· significa que puede pre 

ountarsc todo lo dicho .:il mismo tiempo ~ menos .:iún que así lo­

pueda responder, E 1 niño .w.1nz.1 e 1 .:iborando h i p6tcs is que rcspo.!! 

de~unas veces o la preounta de "cudntos" otras veces a la de -

",·· 

·· . . .'·:.:.' 
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"cuáles" y otras a la de "cómo" aunque cabe notar que al 

parecer, la mayoría de los niños se preocupan más por los­

aspectos cuantitativos de la escritura que por otros. Cabe 

añadir que también han sido estos aspectos, los cuantitatl 

vos, los que han sido mas estudiados respecto del pensamie~ 

to infanti 1 sobre la escritura. 

Veamos algunas de las hip6tesis infantiles. 

Respeeto de cuantas grafías lleva una escritura, pocas­

veces encontramos que un niño acepte una s61a grafía como­

escritura completa. En los casos en que ésto auced.,e, se tr~ 

ta de algo que desaparece rápida11ente. En esto coinciden -

todos los niños, aunque el mínimo y el máx~mo de grafías -

que consideran como convenientes para una escritura varfa­

no s61o entre diferente$ sujetos sino también en la evolu­

ci6n del mismo niño. Tres o cuatro grafías suelen ser l,as­

cantidades más socorridas en las escrituras infantiles. -­

Con frecuencia nos encontramos que un niño considera que -

todae las escrituras llevan igual cantidad de elementos. -

Otra actitud c 1 ás i ca es 1 a de poner más grafías para repre­

sentar aquel lo que ea mas grande y menos para lo que es -­

mas pequeño. En fin, estas asignaciones de cantidad se dan 

cuando el niño todavía no coordina su escritura con aspec­

tos sonoros del habla. Cuando logra hacer ésto, lo hace, -

primeramente mediante el establecimiento de una correspon­

dencia sonora de tipo silábica, en donde a cada grafía co­

rresponde una sílaba. Antes de poder establecer una corre~ 

pondencia constante entre fonemas y grafías ~orreepondencia 

alfabética) el niño pasar& por un período de transici6n en 

que la correspondencia sonora entre escritura y habla se -

establece a veces entre sílabas y grafías y a veces entre­

fonemas y grafías, (correspondencia silábico - alfabética). 

Aún cuando el niño uti 1 ice hip6tesis de correspondencia 
sonora al escribir, ello no quiere decir que no tenga difl 
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•eultades con otras hi.p6tesis de escrituras visentes con-­

ternporá1eaml'!nte. Hemos indicado que 1 as " ex i gene i as -

de cantidad" para que una escritura sea representativa prec_! 

den a las hip6tesis de correspondencia sonora pero ahora pr~ 

cisamos que no desaparecen con su advenimiento y suelen con­

formar conflicto~ para el pequeño escritor, el ejemplo clásj 

co de estos conflictos se presenta en quienes pueden escri-­

bir sílabicamente trisílabos y tetrasílabos pero no lo hacen 

en bisílabos y monosílabos, o por lo menos en los monosíla-­

bos, porque la cantidad de grafías que resultarían sería in­

suficiente para que la escritura "dijera algo", 

la evoluci6n de los niños en cuanto a sus hip6tesis sobre 

la cantidad de grafías que debe llevar una escritura se ha -

teorizado en cuatro niveles,suceaivoa. 

- Pres i 1 áb i co 

Si IM> ico 

Sll-'bico - Alfabético 

Alffibtitico 

Reepecto de cuales .aon las grafías pertinentes podemos­

decir que la.mayoría de Jos niños saben tempranamente que p~ 

ro escribir se requiere utilizar determinadas formas gráfi-­

cas; no cualquier trazo gráfico es bueno para escribir sino­

s61 o aque 11 os que corresponden a las qie losa l fabet izados 11 ama­

mos letras y números y cuya designaci6n y formas suelen ser­

confundidaa por los pequeños, aunque más adelante aprendan a 

distinguirlast 
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Las graf ras que· debe· ·1 1 evar una eser i tura deben s~r di fere.!l 

tes una respecto de las· que le· anteceden o respeqto de las que le 

suceden ("ex i gene i as de variedad".), pues su repet i c i 6n cof1t i güa 

invalida su posibilidad ·ae represent~r. ~ntes de que'escriba con 

* Frecuentemente los niños confunden la denominnci6n de "nú­
meros" y "letras" cuando ya distinguen que pertenecen a dos-

sistemas de representaci~n. 



correspondenc;a sonora, el niño suele percatarse de que hay I~ 

tras que corresponden a· determinados valores. El ejemplo clási 

co es el de la pertenencia de ciertas letras a determinados -­

nombres propios: ta 1 1 etra debe preceder ·~· a 1 as demas 1 et ras­

que las suceden para que ese nombre quede representado. No 

se trata aún de una relaci6n entre sonoridad y escritura sino-

de una relaci6n entre el referente y su representaci6n a tra-­

vés de una letra que pertenece ** al primero. Luego wíene la -

uti lizaci6n de valores sonoros convenientes, primero en cuanto 

a orientadores de la interpretaci6n y después como soportes de 

la misma. El término "orientador" remite a la presencia de va­

lores sonoros que no determinan la interpretación pero que sí-

la faci 1 itan, En cuanto al término "valor sonoro convens:ional" 

éste se refiere a la asignaci6n de grafías válidas para remi--

tir a una sílaba o fonema.Cuando decimos "vál idae~queremos re­

marcar que no necesariamente corresponde~ a I~ letra cort"ecta, 

pues puede haber errores ortográficos; pero todavía más, que -
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no necesariamente corresponden a fonemas sino que pueden repr~ 

sentar toda una sílaba a partir de una letra que en el sistema al­

fpbético, sería parte de la representaci6n de es<J sílaba •. 

l~especto de E.2!!!2 organizar 1 as grafías, 1 a pr i Mera adqu i 8 i c i 6n 

de los niños consiste en la 1 inearidad misma que se real iza berizo~ 

ta 1 mente • l·ias tarde e 1 n i ñ o contro 1 ar& 1 a di rece i ona l i dad de -

la producci6n y de la interpretaci6n de sus escrituras. En cua~ 

to a la.colocaci6n de las letras clave, o sea las que remiten-

ª la pertenencia de la representaci6n a un referente, este co_ 

{' A veces basta con su presencia, aunque no sea al inicio de la 

escritura. 

*~ Esta relaci6n de pertenencia puede interpretarse en muchos -

cosos, 1 iteralmente y tambf'n con la ·mpl icaci6n de excluaivi--

dad. 

•.I .. 
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rresponde casi simpre a la inicial*; esto especialmente cua!! 

do se trata de una producción del niño pues en una interpretación 

es mas f6ci 1 que la letra considerada por el sujeto en cuesti6n­

como clave no sea la inicial. Finalmente, cuando se maneja el v~ 

lor sonoro convencional para cada 9rafía que se coloca, el niño­

debe aprender qu~ el orden de emisi6n de la palabra hablada debe 

corresponder al orden de las letras portador del valor sonoro en 

la escritura. 

Los progresos en la manera de responder las interrogantes de­
cuantos y cu~les graffas c:.!betener una escritura han sido muy -­

claramente expuestos por Emi 1 ia Ferreiro tomando en cuenta las -

diferenciaciones que puede contener una escritura**. Veamos: 

Primeramente se establecerían diferencias intrínsecas o iotra­

!!tl_acionales que consiste en otorgar el valor de una represent~ 

ci6n a las escrituras que en sí mismas contengan ciertos requis.l 

tos: determinada cantidad y vnriuci6n de las grafías utilizadas. 

Esto diferenciación remite u distínguír lo que es una representa­

c i 6n de u:i. s ¡ stcm.1 de utjllc 1 1 o que 1\0 S>ertenece u ese sistema. 

Sigue a tal diferenciaci6n otra que es inter-relacional alea­

tor i" y c¡uc SG forma otorgando a una ~ser- i tura un va 1 or especj 

fico a partir de su relaci6n con algo externo a la escritura en­

cuesti6n: ya sea otra escritura_.o bien, el.referente mismo. Este 

mismo tipo de relaci6n es circunstancial, momentánea,pero constj 

tu ye un avance en 1 a búsqueda de si stemat i e i dad par•a 1 a eser i tu­

ra. Esta diferenciaci6n conlleva la rerlexi6n infanti 1 de quepa­

ra representar cosas diferentes las escrituras han de ser difere~ 

tes. La diferencia puede ser requerida cuantitativamente o cualj 

totivamente o incluso puede presentar ambos aspectos conjuntame~ 

ti:i, según el caso. lfay que señalar que la exigencia de diferen--

~f Tómese en cuenta que 1., i 11íeia1 no es 1.<l misma desde 1 a perspe~ 

ti v,1 de una di rece i orrn 1 i d,1d de i zqu i crcia a derecha C')Ue del un.i de­
derecha a izquierdo. 
-!'.·* FER:lf.l!W, "ThP. intt'!rplny l>etwecrn inf-ormntion anci t1Rsi111i lation-

in bogi11!l.ino'I itcr.1c;·"· 
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ciar lo diferente en la escritura puede coexistir con intentos 

de escribir igual o parecido lo que es semejante; ésto depende 

también de qué se considere por parte del escritor como igual­

o diferente. 

Fina 1 mente se estab 1 ecen di ferenc i ac iones i nter-re 1 ac i ona 1 es 

sistemáticas Mediante las cuales dejan de ser azarosas las ele~ 

ciones de cuantas y cuáles son las grafías que lleva una escri­

tura pues se ponen en relación con un sistema externo fijo: !a­

lengua oral. 

No se crea que necesariamente cada tipo de diferenciación se 

establece simultáneamente en los aspectos cuantitativo y cual i­

tativo;en esto puede haber variaciones. La cuesti6n se complica 

ante la posibilidad de que un ni~o maneje al mismo nivel difere~ 

ciaciones cuantitativas y cualitativas pero lo haga alternativ~ 

mente y no al mismo tiempo. 

Estas diferenciaciones que hemos expuesto constituyen niveles 

y su postulaci6n reviste gran importancia y muchas consecuencias. 

Así por ejemplo: 

- Queda claro, que no estaba·antes,que la adquisición de la­

uti lizaci6n del valor e0noro convencional no es un mero aprendl 

zaje que es consecuente del desarrollo de hipótesis de correspoil 

dencia sonora sino que constituye en sf mismo un logro de cons­

trucción cosnitiva (se han identificado casos en que se utiliza 

el valor sonoro convencional sin que haya correspondencia sono­

ra). 

- Se postula que las diferenciaciones construfdas con la co.!l 

sideraci6n del referente y aquel las que toman en cuenta solo a­

otra escritura corresponden al mismo nivel (diferenciación alea­

toria) con 1 o cua 1 e 1 criterio pr i ne i pa 1 con que se juú1a la escr:_i 

tura no es su carácter motivado sino su sistematicidad incipien­

te, enfoque c¡ue corresponde justamente con nue·stra perspectiva. 

- Se reformula la teorfa de sobre la reconstrucci6n del sis­

tema de escritura, pues ésta ee basaba principalmente en losª.! 
pactos cunntitativos y ahora se da igual importancia a los as-

. . . 
·,· ;::.(; ·:,::·' '~> ,".'.. ' 
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pectas cualitativos. Quizél sea ahoru impropio referirse a las 

hip6tesis·silábicas; sil6bico-alfabétic<1s y .:ilfabéticas como­

niveles pues ahorn quadnn ubarcudus por el nivel de la dife-­

renciaci6n. Por otra pélrte, la consideraci6n simult6nca de los 

procesos cuantitativo y cual itíltivo abre perspectivas para­

l <1 explicación de aparentes retrocesos y de saltos que han sJ. 

do observodos en la evoluci6n de los niños. También da pié a­

una clasificación de las posibles diferencias en el proceso de 

adquisición de la escritura entre niños y adultos. Finalmente 

permite una mayor comprensión de las escrituras presilábicas, 

( misméls que tampoco se catalogarfan ya como un nivel). 

Los problemas CO!Jnitivos sobre la escritura no terminan-

cuando se puede escribir alfabéticamente y con valor sonoro­

convencional, l~ecordamos que las escrituras alfabéticas han -

sido definidas~~ como aquel las en las que "desaparece el anñlJ. 

sis silábico" quedando claro que caben "errores" al hacer co­

rresponder fonemas y grafías. Esta definición es muy propia -

para remitirnos al establecimiento de una correspondencia en­

tre fonemas y letras que no es, autot1&ticamente,la que esta-­

bleceríaun adulto alfabetizado. Si consideramos que la escri­

tura remite de alguna manera (aunque sobrepase eata funci6n)a 

los valores fenemáticos y no meramente f6nlcos, nos encontra­

mos entonces que la r.epresentaci6n gráfica de un fonema va -­

mas all6 del reconocimiento de un sonido. lmpl ica un trabajo­

de clasificación; qué segmento del continua sonoro considerar 

y cori qué otros a 1 ofonos tomar 1 o en cuent<:1 como un fonema. la­

dec is i 6n que al resprecto tome el niño puede ser válida en m~ 

yor o menor grado aunque no coincida con el an61 is is que un -

mlulto alfabetizíldo considerarfa como"natural". Asf por ejem­

plo, sí "x" equivale a /ks/ ¿porqué no creer que una letra­

cqu i vo 1 e a /br/ y que ésto constituye que sol o Fonema (/br/)? 

-i~ FEi~REliW, GOMEZ PALACIO '( COL/130i\;1DOi\!::S, "An61 isis ... '', 
Foscículo 2, Png. 30. 
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lal vez ésto equivalga a decir que hay muchos mas problemas ort~ 

gráficos, es decir, de reconocimiento de una convencionalidad en 

la escritura, de los que clásicamente se han reconocido como ta­

les. Ya que hablamos de ortografía en el sentido cl6sico, dire-­

mos que ésta representa también un reto cognitivo para quien se­

enfrent a e 1 1 a y no una mera cuest i 6n memor r st i ca.* Habr r a niños-

que pens.:ir r un que mientras la sonoridad de una palabra esté -

representada gráficamente no habría raz6n para hacer otro tipo -

de consideraciones para elegir las letras de una escritura; otros 

considerarían que la ortografía cumple con ciertas regularidades 

funcionales (asemejar las significaciones cercanas en cuanto a -

significado y diferenctar aquel las cercanas en su oralidad pero· 

distantes en su significado; esto se vería matizado por los cri­

terios infantiles sobre qué es semejante y qué es diferente) o -

bien con c tertas regu 1 ar i dades forma les ("tf i str i bue i ona 1 es: podr r !! 
moa decir; asf por ejemplo,el grafema /h/ puede usarse por algu­

nos niños antes de vocales - o de algún tipo de vocal , Vg. lo -

"a" - que inicie una palabra); finalmente, habría quienes tuvie­

ran clasificado el fonema ortográfico como algo que es asf, por­

normatividad (natural o social). 

Otro reto de índole cognitiva que puede estar muy vinculado -

al ortográfico, lo constituye el asunto de la segmentaci6n del -

texto: d6nde colocar espacios mas amplios entre las letras (para 

el caso del alfabeto 6rabe el problema sería que tipo de letra -

usar en cada caso - inicial, intermedio o final-)'. Aunque algo -

se ha explorado sobre este asunto~:i-, queda mucho por saber; ¿cua!l 

do entiende el niño este problema como algo gramatical? ¿que tl · 
po de categorfas gramaticales uti 1 iza entonces para hacer sus 

segmentaciones? ¿cuál es el lugar conveniente - principio o fin­

de una escritura, o ambos - para aislar del resto del texto una­

categorfa gramatical que se reconoce como segmentable? ¿porqué -

*VACA, Joroe. "Ortografía y significado". 

#4 ',"•C1\, :;r;:.-:: :1ED;~AZt', '( Vi1.~GNJ, "Al!Junos problcmns 011 el aprend'izil!'e 

cl~· 1., orto~rn~:,, d·~I P.~'.'.,iíol: Llllu perspP.ctiv;i coonoscitivu" 
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los niños suelen separar "seíluelos" de palabras, que fuera de 

contexto sí son una palabra pero que en el contexto en que lo 

hacen no lo son, sino que forman solo unu parte de la palabra 

en cuestión? (reto~naremos mils adelante 1esta último pregunta). 

En cuanto a la int~rpretaci6n de un texto recordaremos aquí 

que el niño considera muchas veces diferencias entre lo que -

está escrito (materialmente) y lo que puede leerse. Hay un tie! 

po en que no se considera que todas las cate9orfas gramaticales 

estén escritas aunque pueda interpretárselas a partir de lo e~ 

crito. La escritura de sustantivos es la primera que se recon~ 

ce, posteriormente la del verbo y finalmente lae relativas a -

partículas gramaticales tales como los artículos. 

Identificar claramente el proceso de adquisici6n de la l!.E­
tur-ª result.:i mucho mas dificíl que el de la escritura, porque­

para una interpretaci6n es particularmente relevante el papel­

que juega el contexto en que se inscriben los signos gráficos, 

a tP.l grado que sin una im&9en o un soporte material claro hay 

niños que no recooocen 1 a pos ib i 1 i dad de que 1 as 1 etras "digan': 

Para que una escritura sea interpretable también se requiere -

del cumplimiento de ciertos rsquisitos cuantitativos y cual it2 

tivos intrínsecos; a estos requerimientos se suman los inten-­

tos infantiles por interpretar el texto a través del establecj 

miento de relaciones aleatorias· con el contexto (vg. la imágen), 

y que tienden a sistematizarse poniendose en reloci6n con un -­

sistema e~terno fijo, (la lengua oral). Expuesto así, el probl~ 

mn parece sumamente sencillo: pareciera como si la evolución en 

lectura siguiera los mismos pasos que la evoluci6n en escritura* 

sólo que con una mayor reflexión sobre el contexto. Lo cierto -

es que si bien anal izar la evoluci6n en lectura en estos térmi-

11os !)uede ser fructiforo fin.:ilmente resulta insuficiente. Podría 

~'.- 1\u11que no necesar i \lrnnnte ,1 I mismo ti ·~mpo. 
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hablarse del logro de la adquisición de la escritura cuando el 

niño orienta sus producciones mediante un valor sonoro conven­

cional alfabético (con un sistema intcr-relacional·escritura-

~habla), a pesar de que dicha adquisición no constituya aún el­

pleno domfnio de la escritura (de ahí que hablemos de dificul­

tades post-alfabéticas); pero en cambio no puede postularse la 

adquisici6o de la lectura cuando el niño decodifica cada letra 

con su valor sonoro convencional alfab&tico pues ésto s61o con~ 

tituye un descifrado, ajeno a la significación plena, El asunto 

se complica aún mas si consideramos que se escribe letra por -

letra pero nadie puede ser un buen lector siguiendo letra por­

letra y es por eso que la lectura es básicamente un proceso de 

anticipaciones en que se consideran simultáneamente ciertas i,!! 

formaciones visuales proporcionadas por el texto (ya dijimes -

que no todas) y otras informaciones no - visuales que corresp<>.!! 

den al contexto y al mismo lector(su competencia 1 ingüfstica,­

sus conocimientos y espectativas sobre la lectura). El estudio 

psi cogenét i co de 1 a adqu is i c i 6n de 1 a 1 ectura debe atender a•que 

llo que el niño va considerando válido para real izar sus anti­

cipaciones, mismas que son en realidad verdaderas inferencias. 

El progreso en lectura queda así planteado como la posibilidad 

de consideración simultánea y coordinada de las informaciones­

visuales y no - visuales propias para interpretar un texto*. 

•"Las dificultades postalfabéticas .•• ". 
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CAPl.TULC. IV 

LA ADQUISICl(.\i(DE L/i LECTO-ESCl~ITUl~A 



Ahora que hemos visto la adquisici6n de la lecto-escritura 

desde una perspectiva psicogenética, veremos c6mo se enlaza -­

con ésto lo que hemos dicho sobre los tipos de representaci6n. 

Primeramente, reagrupemos tales representaciones en dos clasi­

ficaciones: 

indicio 
~representaciones aut6nomas 

ícono ___J 

índice 

signo 
.:=:=rrepresentaciones interdependientes 

El valor de las representaciones aut6nomas está en funci6n 

de sí mismas y solamente ante la confrontaci6n de unas con 

otras pueden necesitar de elementos que las distingan entre sr. 

El valor de l~s representaciones interdependientes depende 

en cambio, siempre, de la confrontación con otras representa-­

ciones. La necesidad de tal confrontaci6n implica la sistema-­

ticidad. Desde nuestra perspectiva, esta característica merece 

mayor atenci6n que el carácter motivado o no motivado de las -

representaciones. A nuestro juicio, la motivaci6n se presenta 

en las representaciones aut6nomae como una vinculación con el 

referente que garantiza el valor de la representaci6n ante la 

imposibilidad de que ese valor derive de otra fuente. Cuando -

hay un sistema de confrontaciones puede garantizarse el valor 

de la representaci6n, y en este caso el que algo sea motivado 

o deje de serlo, carece de importancia, puesto que existe una 

distinci6n garantizada por la confrontación. Es decir, no hay 

contradicción entre lo motivado y lo inmotivado cuando se ins­

criben en un sistema que organice las confrontaciones de las -

representaciones que se inscriben en dicho sistema. 

Ahora bien, es muy importante endender que si bien l1ay di­

ferencias entre índice y signo, entre significancia y signifi­

caci6n, y tales diferencias son muy importantes para conside-­

rar, tambi6n es igualmente importante tener claro que hay mu--
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cho en común entre 1 as e i tadag re¡>l'esentac i-0nes •·.No. puede con­

siderarse un fndice sin consiJerar ni signo, ni puede hablarse 

de significancia con independencia de la significaci6n • .s.!. 
concepto de índice tiene sentido única y exclusivamente en re­

l aci6n al de signo, pues constituye su adquisici6n; un índice 

es, podríamos decir, un "presigno". Ahora bien, el valor del 

fndice es relativo y no absoluto, bidireccional y no unidirec­

cional. 

Es relativo porque un signo de una comunidad 1 ingüística -

"x" puede constituir un índice para un miembro de una comuni-­

dad 1 ingüfstica "y", dicha comunidad puede ser mayor o menor-­

mente abarcativa; así por ejemplo, los que comparten un idioma, 

los que comparten un sociolecto, los que comparten determinado 

vocabulario, etc. 

Es bidireccional porque, dado un individuo que adqutere -­

una lengua, tanto lo que él comunica inspirado en ella, como -

lo que él recibe de ella, conlleva una falta de elementos .para 

implicar la misma forma (ya sea del contenido o de la expre--­

si6n). 

No ha~ límites precisos entre la significaci6n y la signi­

ficancia, pues ésta última es, en última instancia, no s61o un 

fen6meno de adquisici6n de una lengua, sino tamb~én de adquisl 

ci6n de una eomunicaci6n en un momento dado, es decir, un fen~ 

meno del "habla"* (circunstancial), pero predeterminado por la 

lengua. Es decir, la lengua permite, además de variaciones SU,! 

tanciales que no afectan sus formas, algunas pocas variaciones 

de forma"'-!<. Son éstas 1 as que constituyen tamb í én un fen6meno 

-:~·c11 términos "saussure;.mosH pero implicando además su equiva-­

le~te (en t6rminos no-saussureanos) en la escritura. 

-1'.l'VfJ. si se dice "li! perr_2 de nquel nir'ío se pel'di6'', la conco.r. 

dnncin oramatical puede ser rccuperadn, o nivel de significado, 

mediante un contexto m6s amplio. Pero "la perro" es en sr mi~ 
mo un fndicc cuyos valores posibles son "el perro" o ,,la perra". 

49 



de significancia. En el primer caso hablaremos de significancia 

de adguisici6n, en tanto que en el segundo caso nos remitiremos 

a una significancia de comunicaci6n (si bien la signif icancia 

de adquisici6n puede tener elementos comunicativos). Cabe señ~ 

lar que en última instancia, son nuestros objetivos los que -­

marcan la divisi6n entre lo que ea significaci6n y lo que es -

significancia, entre lo que es índice y lo que es signo. 

Podemos decir que la representación escrita pasa a ser signo 

mediante una evoluci6n como índice, en la cual se va: 

-de la consideraci6n de menos elementos del eistema de es­

critura a la consideraci6n de más de ellos. 

-de la utilización de dichos elementos de una manera bas-­

tante individual a ~u consideraci6n de forma más convencional. 

-de lo presencia de valores de interpretaci6n más ampl íos 

a la presencia de otros más del imitados. 

-de la posibilidad de comunicaci6n menor a la de mayor. 

En general, estos aspectos se implican los unos a los 

otrooa. 

A partir de nuestras concepciones de índice y de signifi-­

cancia surgen ciertas problemáticas y algunas probables solu--

ciones. Veamos: 

- Una cosa es la.conceptual izaci6n del sistema de escritu­

ra y otra la conceptual izaci6n de la escritura misma, como tal. 

Hasta ahora se ha indagado mucho acerca de la reconstrucción -

cognitiva del sistema de escritura por parte de quien la adqui~ 

re pero no sabemos demasiado acerca de cuáles son sus expecta­

tivas de la escritura en tanto sistema de representaci6n. Di­

cho de otra manera, siendo la lengua escrita el objeto de co-­

nocimiento: ¿desde cuándo se le reconoce como signo -y más pro­

piamente como lengua-, y hastn cuándo se le considera como ín­

dice? 
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Para la distinci6n entre una conceptual izaci6n de la escri­

tura como signo, o bien como fndice es conveniente recordar que 

e 1 pr i me ro ti ene un carácter i nmutab 1 e en tanto que e 1 se.gundo 

es variable. 

Un sujeto que utiliza convenientemente el valor sonoro con­

vencional pero s61o al inicio de sus escrituras puede ser que -

piense en lo escrito como en una combinaci6n de valores sonoros 

y semánticos, pero puede ser también que lo considere como la -

combinación de algo constante y de algo circunstancial. 

Un sujeto que es capaz de escribir alfabéticamente, pero -­

que no si empre 1 o hace as r, parece poco pre ocupado por 1 a con.! 

tancia de la representaci6n. Esto puede ser patente cuando se 

solicita a un niño que escriba con grafías no convencionales y 

no hay conflicto cuando constata que no escribi6 con igual can­

tidad de graffas no convencionales que de letras: pareciera co­

mo si esperar variaciones en la escritura fuera totalmente nor­

mal. ¿lmpl ica ésto que se considera la arbitrariedad del signi­

ficante? Mas parece que aún no se constituye la escritura como 

signo propiamente di cho, y que por 1 o tanto aque 1 1 o que no se -

ccnsidera es la inmutabilidad que lo caracteriza. 

Para la verificaci6n de que la escritura constituye para el 

niño una lengua, habrá que ver si todas las categorfas gramati­

cales son esperadas en un texto. Puede ser, por ejemplo, que la 

escritura implique signos en tanto que representaci6n de nom--­

bres pero que se visual ic& como fndice en tanto que implique -­

mensajes que sobrepasen la denominaci6n. 

- Otra cuestión importante estriba en la relaci6n entre es­

critura y significado. Según hemos postulado, los t6rminos 

"s19n1f1cado", "significante" y "significaci6n" deben reservar­

se para los casos en que el signo esté de por medio. Para re­

ferirnos a lo propio del fndice hablaremos de "lo indicado", 
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"el indicante" y "significancio"; tambi'n nos serán ~tiles los 

términos "1 o i nd i cab 1 e" y "1 o í nd i cador". Veamos uno por uno: 

"Lo indicado" es <1qucl lo que representa una escritura-fndJ. 

ce, en tonto que "lo indicabl~" es todo lo que puede represen­

tnr, Las primeras escrituras parecen tener todas las posibí 1 id!! 

des de i nterpret,1c i 6n, y dependiendo de 1 momento y de 1 contexto 

pueden remitir a uno u otro referente. La imágen o el dibujo -

que acom~nñan a una escritura parecen ser su complemento para 

su interpretación, pues su ausencia 1 levarfa bien a la imposi­

b i 1 í d<1d de cua 1 qui ~r í nt~rprct,1c i 6n o bien a 1 a pos i b i 1 i dad de 

cualquier interpretaci6n; de hecho, basta que cambie la imágen 

r>ara que c~mb i e 1 o indicado, pues todo re su 1 ta i nd i cable a pa_!: 

tir de una escritura. l<1 amplitud de lo indicable se va redu-­

cicndo conforme evoluciona la reconstrucci6n del sistema de e.! 

critura hasta el momento en que, en cualquier circunstancia, -

lo indicable s61o puede ser lo indicado. Esta reducci6n de va­

lores posibles empezaría por la.exigencia de que para represe~ 

tar cosas diferentes debe haber escrituras diferentes. Poste-­

r i ormeiite, 1 a mayor ut i 1 i zac i 6n de 1 va 1 or sonoro convenc i ona 1 

irfo reduciendo al máximo la diferencia entre lo indicable por 

una escritura y lo indicado pOf' ella. 

"E 1 indicante", son 1 as marcas 9ráf i cas portadoras de 1 o -

indicable y/o lo indicado en una relaci6n paralela a 1<1 esta-­

blccid<1 entre significante y significado. 

En cuanto a "si~nificanci,1", us.1remos este término y no -­

uno como "indicancia" o "inclicaci6n" porque querernos hacer pa­

tente lil relaci6n entre índice y signo. No hay fndice posible 

sin In inspiraci6n del signo; éste siempre orienta a aquél. 

Por último, "lo indicador", es ilC"JUello del siono que inspJ. 

r.-1 1<1 conformoci6n del índice. ::s decir, es aquel lo del si!:]nO 

~un rosulta un ~>servable para el niílo y que funcionalmente 1m 

pi icl'l l.:i determin<'.lci6n de las car<:1cterístic.1s del índice • 

. ,.; .. · 
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Volvamos ni osunto de In rol.1ci6n entre significado~, escr:L 

tura. Cuando el ni~o que en estricto todavía no lee, interpreta 

verbnlmente las escrituras, ¿no revelu con ello que tienen sig-

n i f i c.:ido? N Q desde nuestra perspectiva: 1 o indicado puede ser -

verbo( izado y &sta verbalizaci6n lleva un significado pero el -

sianificado no es todavra inherente a la escritura pues no cons 

tituye un vnlor fijo !-' macrosocialmente compurtido. (l!ay la posibJ. 

1 idnd de un entendimiento microsocial, es decir, socialmente -­

restringido). j.jientros lo indicable sea mayor que lo indicado -

no es posible !1ablnr de un significado propio de la escritura -

aunque pueda haber un significado rescatable a partir de ella. 

No h<w divorcio necescJrio entre escritura :r: significado eero -­

tnmeoco hcly lu formaci6n de una unidad en tanto 9ue la escritu­

ra no seo estable v convencional. 

Cuando el significado de una escritura se apoya básicamente 

en la medicJci6n de un dibujo o de un soporte materiul o cuando 

s61o es comprensible mediante una verbalizaci6n que la justifi­

cn, se tr.1tcJ de un si91iificado derivado o/y otorgado a un índi­

ce escrito, pero no de un si9nif icado propio de la escritura. 

S61o cunndo a ~artir de lo escrito se obtiene un sinnificado -­

d irectilmente se puede hnblar de significaci6n escrita; otra co­

s.:i son los fen6menos de signiFicancin escrita, cuya denomina--­

ci6n o deducción da f10r resultado un sionificado. 

Si bien postulnmos que nuncél ha~· divorcio entre signo e in­

dice, st creemos en c¡ue pued.1 11.:iber oc.1sioncJlmcnte un.:i ausenci<i 

r~ sinnificado derivable de lo escrito. Hn~ dos situaciones muy 

i lltcres.intes a 1 respecto: cuando e 1 niño se refiere a 1 a eser i -

turu co~o un "nombre" sin poder especificar cuál nombre)' cuan­

do se producen 1 os fumosos dese i frndos sin sentido. 

'>i ~ 1 !'I' i m~r Cí'ISO cube l .:i dud.1 de si 1 ,, eser i tura es oún 

11,,,, cos.1 'JUC no implic,1 rcf)r<lse11t.:1ci6n o bic11 si el "nombre" es 

u11n rc~r1?~P.11tclció·i "sui oé·i-:?ris" cfo f., nscriturn, t.1n exclusiva 
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de ésta que ·no tiene traducci6n posible a algún nombre especf­

fico de la lengua hablada. La primera posibilidad es la más -­

viable, pero la otra pudiera ser factible. Uuizá se trate de -

algo intermedio pues resulta en extremo sospechoso que a al!)e 

que no es una representaci6n se le llame "nombre" al tiempo -­

que su nombre no pueda ser especificado. 

En cuanto a los descifrados sin sentido resulta muy impor­

tante verlos a la luz de los conceptos d~ índice y significan­

cia, pues sin la consideraci6n de éstos han parecido como un -

fen6meno ininterpretable o como una desviación originada por -

la enseñanza escolar. Si hemos diferenciado entre fndice y si~ 

no, y establecido que el primero se conforma con elementos del 

segundo, nada tiene de extraño ni de anormal el fen6meno, pues 

implica una consideraci6n parcial de los elementos del signo -

en vías de una consideraci6n total. Si ésto es así, no hay ra­

z6n para considerarlos como una desviaci6n del camino de re--­

construcci6n psicogenético. 

la impori:ancia de la polémica que abrimos aquí merece reco~ 

dar como se ha tratado al descifrado por los estudiosos de la 

psicogénesis de la escritura. 

En tanto que múltiples formas de interpretar han sido cata­

logadas como "lecturan, se ha precisado que el descifrado no 

es lectura*. Nosotros estaríamos de acuerdo en que no se trata 

de "lectura" en un sentido terminal, pero pensamos que sr pue­

de tratarse de un periodo constructivo (y no meramente una de~ 

viaci6n pasajera) de lo que será la lectura como decodificaci6n 

de signos. 

En contraste, Emil ia ferreiro piensa** que "la uti 1 izaci&1 

progresiva de las propiedades cualitativas del texto no impl i-

-~·V. FEl~REl:W Y TrnrnoSKY: "Los sistem<ls ••• " 

~H~· FErti~EIRO, GO:·iEZ Pi\LACIO y col s. "i\nál is is ••• " fasciculo 3, 

p. 1;.1. 
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ca pasar por el descifrado" y argumenta a cnntinunci~1 que el 

42:~ de una muestra seguida ttf tiempo que curscba e 1 pr i mcr gr!! 

do de primaria "1 1 egc1 a 1 a 1 ectura correcta sin que hayamos t~ 

nido pruebas de un periodo de puro descifrado". Nosotros con-­

traargumentaremos tres cosas: el 28; de esa misma muestra, que 

no es ninguna cifra despreciable, present6 en algún momento de 

su evoluci6n, descifrados sin sentido; el hecho de que muchos 

nittos no sean detectados en un momento preciso de su evoluci6n, 

cuando las entrevistas que se les hacían tenían un intervalo -

de dos meses, no i nva 1 ida 1 a postu 1'1Ci6n te6r i ca de ciertos m2 

mentos evollttivos*; por último, creemos que muchos niños no 

evidenciaron descifrados debido a que la situaci6n experimen-­

tnl siempre presentaba una imágen acompaoada al texto: otra C,2 

sa lntbierfl sido con la ausencia de una imógen. 

En una i nvest i g\lc i 6n en curso'~·-r,cu:1.:i metn qui ere ser e 1 e&­

tab 1 ec i miento de ni ve 1 es de lectura desde una perspectiva p&i -

cogcnéticn, Oel ia Lerner afirma que los errores de descifrado 

no son errores de lectura "puesto que el sujeto no está centr_2 

do en el significado del texto", Muestro comentario es que re­

sulta peligroso dejar de considerar al descifrado en el camino 

n ser un lector flufdo, pues es una respuesta muy frecuente y 

r¡uc bien puede impl icnr una parte indispensable en ese camino. 

Parece como si la investigaci6n psicogenética de la adqui­

sici611 de la lecto-escritura, que hasta la fecha ha "despatol_2 

ni:ndo" muchas respuestas 'lile pi'lrecfan "desviaciones" desde --

'' í::I ejemplo de ésto nos lo brinda lü misma obra, donde al ha­

hlnr de los pntrones evolutivos en el an61 is is de una oraci6n 

m;r.ritn se postula un nivel "C" ,, pcs;cir de <1Ue el 51 . .: de los -

ni iios no tuvieron prucb,1s de su !)aso por ta 1 11ive1 • Este d.:ito 

cst6 obtenido del fascfculn 4, p. ~~. 

-'f{f LEí.:NE:~. "tliveles ele lccturn, planteamientos oricnt.,dores de 

1 n í nvcst i !JOC i ón". En: 11 :1ive1 <rn do 1 ectura ~· roncl in í cnto esco­

... ¡ nr ,- 1 nformc ocnera I ,. o:w1•0 .. \~-enor.o fM, 
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otras perspectivas, cayera en la postulaci6n de un tipo de 

"des~· i ac i 6n" desde su propia perspect; va. Pero cuando hemos 

postulado el concepto de índice nos parece que abrimos el cam_L 

no para reintegrar esta conducta a la nomalidad de un proceso 

de adguisici6n. 

Incluso, hay otras conductas post-alfabéticas* que no son 

descifrados pero que implican que el significado sea relegado: 

así, por ejemplo, hay lecturas que sin resultar semánticamente 

aceptables, lo son desde el punto de vista sintáctico (hablar 

aqu r de "significado gramat i .ca I" me parece más bien una metá­

fora), en tanto que hay eser i turas en que 1 a segmentac i 6n de 1 

texto atiende a porciones que no son significativas, resultan­

do lllUy interesante cuando lo aislado podría ser significativo 

en otro contexto diferente al que se inscriba. 

En fin, nos parece viable postular la hip6tesis de que.!:! 

nol"l!lal que el niño releaue el siauificado en su proceso de ad­

quisición de la lacto-escritura y que incluso eso pueda for~ar 

parte del camino necesario para llegar al dominio del sistema 

de escritura. 

- otra prob 1 emát i ca te6r i ca deriva de considerar a 1 índ,i ce 

en estrecha vinculación al signo, lo cual equivale, en última 

instancia, a considerarlo como un fen6meno 1 ingüístico, Esto -

en opos i c i 6n a 1 a postu 1 ac i 6n de un n i ve 1 "si mb6 I i co"~Hf (<JU e -

traducido a nuestra terminología sería un nivel "ic6nico") que 

precede a otro nivel lingüístico en la psicog6nesis de lu cs-­

critura. Nos parece que el desarrollo de la lecto-escritur.:i --

* Las dificultades postalfabéticas en lectura y escritura. 

** V. GO:.iEZ Pt\L!,C 1 O, GIJ;\JÍliWO )' otros, "Propucstn para 131 ---­

aprendí :aje de la lengua escrita", Cnp. IV -Niveles de conccp­

tual izaci6;1 (p. 5;. ~' sius.). V. tt:1mbién: Glli\.11\iWO, VILl.1\l~i~EAL 

>' C!IAVEZ, ";::lcmcntos ..• ", y LEAL "La representación ur~fica de 

Jos sonidos y el poso de-1.símbofo al.s,igno~.' ....... . 
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<?s desde sus orfqcncs, un fcn6r.icno 1 in!]Üfstico. 

La postulaci6n de un nivel simb61ico deriva del reconoci-­

micnto de rc'.lsgos motivados en las escrituras infantiles. Pero 

dAsde nuestrn perspectiva no es la motivación un asunto funda­

r.iP.nta 1 en 1 i.! c 1 as i f i cc'.lc i 611 <le re presentaciones y no hay contr_!! 

rlicci6n en que algo sea simultánenmente motiv.:ido y distintivo. 

Resulta m6s importante apreciar el progreso de la sistemati:a­

ci6n de las representaciones,en este caso, de la escritura, En 

consecuencin, cube notar como los rasgos motivados de las escri­

turas infantiles se subordinan siempre a una expresión clara-­

mente 1 inoüística que consiste en el uso de determinadas gra-­

fías, en su ordenaci6n 1 ineal y en sus contrastes al interior 

~,¡o c'.l I exterior de 1 a eser i tura e.1 cuest i 6n, No resu 1 ta extra­

ño·:~ que en el nivel de lus diferenciaciones ínter- relacionales 

cuantitativ<Js, queden como alternativas equivalentes la dife-­

renciación que remite al referente y la que s61o remite a otras 

escrituras. 

Las represcntaci6nes con ras9oa motivados hacen pensar en 

lu consideración primordialmente semántica de las unidades de 

la escritura, In cual no excluye que niños que hacen tales co~ 

sideracioncs sean c<ipaces al mismo tiempo de hacer otras de C_!! 

rácter sonoro. la pran dificultad de los ni~os que aerenden a 

escribir no cst6 en el reconocimiento de elementos que remitan 

!!.__!_n__s~~ridad en l<1 escritura~ sino en el estciblecimiento para 

toda 1<1 escrituro de una correseondencia sonora. De esto es 

~rueba 1 as eser i tur.:is con va 1 or sonoro inicia 1 : i rnp 1 i can un r~ 

corte fonético ~uc se pone en correspondencia con una letra, -

i'~1·0 no se continúa esta corresponden e i ü par•a todos 1 os e 1 eme~ 

tos de In escritura. 

* V, Frn~r::I i~O. "Th~ i ntcr;' 1 n~' ••• " 
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Las escrituras infantiles que implican 1 inealidad y sobre 

todo las que se constituyen de partes (grafías) presentan el~ 

mentos del signo (asemejan el significante) y los aspectos m_2 

tivados que conlleven no desacreditan la representación como 

fenómeno lingüístico. En cambio, no se puede hablar de iconi­

c i dad cuando hay 1 i nea 1 i dad y menos cuando una eser i tur.:1 se -

forma de varias unidades (aunque tSstas só I o ten!lª" val 9r en -

su conjunto). 

Tampoco resulta pertinente confundir la representación 

gráfica de los sonidos con la formaci6n de un signo. Puede h,2 

ber signos que no representan sonidos y representaciones son_2 

ras que no constituyan signos*. 

- Un último problema que queremos señalar, aunque en este 

trabajo no lo. abordemos, es el que nos remite a la relación -

entre la progresi6n de la comprensi6n del sistema de escritu­

ra y la conceptual izaci6n de la escritura misma. La adquisi-­

ci6n de una lengua puede ir acompañada, precedida o sucedida 

de su reconocimiento como lengua. El momento** en que esto -­

sucede para 1 a adqu is i c. i 6n. de 1 a 1 engua eser ita, quizás corre~ 

ponda a diferentes momentos evolutivos de la comprensi6n del 

sistema de escritura, según el sujeto, aunque no cabe duda 

que ambos procesos de comprensi6n, el de la escritura como 

tal, y el de su sistema, deben estar muy vinculados en los ni 

ños. Quizás, la lectura pueda ser un fen6meno en que las con­

secuencias de esta inter-relaci6n revistan consecuencins. 

Cabe notar que también en la lectura pueden confluir simultá­

neamente fen6menos de significancia de adquisicí6n y de si9ni 

f i canc i a de comun i cae i 6n. i0iás interesante re su 1 ta reconocer -

~ cf. LEAL "La representaci6n ••• " 

~H~ Entiéndase "momento" en un sentido amp 1 i o y no preciso. 
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que la lectura fluida s61o es posible por el fen6meno de la -

significancia de comunicaci6n, pues tal tipo de lectura se b~ 

sa en la consideraci6n privilegiada de algunos elementos del 

significante, mismos que contextualizados, matizados pOt" cier­

tas expectativas y apoyados por una competencia 1 ingüfstica, 

nos remiten a un significado. lo que es importante es que un· 

buen lector, aunque considere s61o algunos elementos de infoi: 

maci6n visual, puede recurrir a cualquiera de ellos que no h~ 

ya considerado previamente para rectificar algo necesario. 

Resumiendo: la decodif icacj6n erapia de la escritura como 

lengua implica procesos a partir de una sigrificancia de comu­

nicaci6n y que quien adquiere la lacto-escritura ha de acep-­

tar tales procesos y familiarizarse con ellos. 

,. 

. . 
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CAPITULO V 

1 ¡,¡pu Cl\CI ONES PEúAGOGI CAS" 
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La distinci6n -entre fndi.ce y· signo, entr-e signific<mcia y -

si9nificaci6n, pudiera resultar útil para abordar problemas se­

m&nticos, de comunicaci6n y de adquisici6n tanto de las lenguas 

maternas como de las segundas lenguas. Pero en el presente tr~ 

bajo nos restri~giremos a hablar de las implicaciones pedag6gi­

cas en la adquisici6n de la lecto-escritura, entendida ésta co­

mo la adquisici6n de una "segunda lengua", de un idioma cuya ag 

quisici6n está terminada o casi terminada. 

Resulta comprensible hablar de una adquisici6n terminada, -

aunque en realidad nunca nadie termina de adquirir completamen­

te una lengua. M&s extra~o resulta hablar ~e una "segunda* len­

gua" pues en el caso de los hijos de personas alfabetizadas se 

trata de algo asf como una "len9ue materna" pero que se distin­

gue de ella porque se adquiere después de adquirir una lengua 

oral. En este caso, se tratar fa de una "segunda lengua materna~ 

En general, y ésto merece un estudio profundo, podrfa espe­

rarse que la adquisici6n de una lengua tenga hechos en común -­

con la adquisici6n de otra lengua. Pero seguramente hay difere~ 

cías según se trate de una lengua materna oral o de una segunda 

lengua oral o de una segunda lengua que por primera vez es la -

adquisici6n de una lengua escrita, etc. De lo que estamos segu­

ros es que la ad~uisición por vez primera de una escritura im­

plica un proceso de reconstrucci6n cognitiva que no tiene para­

lelo con la adquisición de una lengua materna oral. 

¿Cu61es son las implicaciones pedag6gicas de lo que hemos -

venido desarrollando? 

\\u cho se ha hab 1 ado de una peda909 r a basada en 1 as teor ras 

rl,: Pi nnnt, o sen, tlque 11 as qae nos hnn permitido encontrar 1 a 

nvoluciÓ•l psicogen6tica de la escritura. Incluso ha)' ideas de­

'"''1rrol l ndclS sobre 1 a peOrlQOU f 11 de 1 u 1 ecto-escr j tur,1 desde esté\ 

rcrspectiva. Como es n.1tur,1I •1ue suceda, en tode> esto hay pro­

poqiciones dianas de tomílrse en c~enta, otrcls que merecen cau-

" 5egundfl 'lU j ore dec Í r \l•lll Í "después de Unil pr Í mero", 
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tela y otras más que 1 legan a ser fra11camente aberrantes. No -

ahondaremos más aquí en todo esto y i imitan dono~ a. 1 a expos i c i 6n 

de tres ideas: 

1.- Porqué no postulamos ningún método para la eAseñanza 

de la lecto-escritura. ~ 

2.- Cuál debe ser el lugar de la significaci6n en la ad-­

quisici6n de la lengua escrita. 

3.- Cuál es la contribuci6n mínima que se debe exigir al 

maestro en la pedagogía de la lacto-escritura. 

1.- Cuando se hab 1 a de 1 binomio "enseñanza-aprendizaje" -

se supone que se trata de una unidad indisoluble cuyos térmi-­

nos se corresponden mutuamente; así, la informaci6n proporcio­

nada por un docente (enseñanza) tendría como consecuencia nec~ 

saria su incorporaci6n tal cual por el alumno (aprendizaje) a 

menos que hubiera alguna deficiencia por parte del emisor (ma­

estro) o del receptor {alumno). 

Con el fin de evitar las deficiencias atribuibles al prof~ 

sor, éste podría contar con un método, el cual fijaría la for­

ma y el orden de impartir los contenidos. 

Para un aprendizaje x el método señalaría un procedimiento 

x', para uno y uno y', para uno z uno z', etc. Si el alumno -

no aprendiera, se trataría de una anomalía suya, o bien, de un 

método ineficiente. En este último caso habría que encontrar -

los procedimientos x", y",z" en sustituci6n de x', y', z' para 

proporcionar los conocimientos x, y, z. 

Estos razonamientos resultan falaces porque no consideran 

que "no es la informaci6n, de por sí, la que crea con~cimiento. 

El conocimiento es producto de las construcciones del sujeto".* 

No puede plantearse que a un& informaci6n x' corresponda un -

aprendizaje x, pues esa informuci6n va a ser asimilada y va a 

* f:;\;~Eli\0, "The interpluy ••• " 
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contribuir a conformar lno va a formar) un conocimie~to que, -
. ' . 

se9~n el sujeto en cuesti6n podr~ ser a, b; c. etc., y quiz&s 

1 en a 1 !Jl.Ín c<1so x, 

~"~cñr ~I méi:odo <1d~curl<lo de enseñanza es entonces improc~ 

dente pues lo que hay que buscar es un ambiente propicio para 

P 1 .1pre11d i Zn.iP-, es decir, uno que favorezca 1 as construcciones 

del niiío. 

Una de las caracterrsticas principales de ese medio ambie,!! 

te h.1 de ser e 1 brindar a I niño 1 a oportunidad de interactuar 

con el objeto de conocimiento, es decir, en este caso, con la 

escritura. No proponemos cualquier tipo de interacciones, sino 

aquel las ciue impliquen del niño reflexi6n y que respeten la -­

ret1I id,1d del objeto de conocimiento: desgraciadamente lo que -

se propone casi siempre en la escuela es un modelo empobrecido 

y circunscrito a la propia escuela de aquel lo que es la escri­

tura. Pero ésto tiene que ver ya con lo que hemos de tratar en 

el segundo punto. 

Quede por lo pronto claro ciue no hay ningún.método que ga­

rantice en sí mismo la adquisici6n del conocimiento y que una 

cosa es lo que se puede informar al niño, y otra lo que éste -

aprende poniendo e11 relaci6n tal información y la informaci6n 

e ideas previas de las que d~spone, lo cual implica procesos -

-y productos parciales- muy originales, resultantes de la re-­

construcci6n cognitiv;r y que escapan a las posibi 1 idades de la 

enseíi<rnza. 

Hay ciue reconocer que In enseílanza tiene 1 rmites ~que ne­

cesar i ,1mente hav una ese i e i 6n entre e11se1fon::a y aprendiza.je en 

vn:: de In u11idud indisoluble en que tradicionalmente se ha cr~ 

rdo. 

·~.1s ni 1() de "la querella de los métodos", mlis al 16 de la -

ide11tific.ici6:-i y tr.1tamierito de pntolo9f,1s (ésto cu,mdo se op­

t.1 ~1orque no es el método i>ino el nií"io P.I "responsdble" de no 
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dnr la medida que la escuela le exige), est& la realidad deJ -

ineludible proceso constructivo del conocimiento. 

Cuando se reconoce este proceso pueden advertirse cintonces 

avances que antes pasaban inadvertidos justamente porque no c2 

rrespondían a ninguna eF.lseñanza, ya que son construcciones orJ. 

ginales de los niños pero pasos necesarios en su evoluci6n, -

indispensables para 1 legar a la meta. 

En vez de buscar nuevos métodos, en ve~ de diagnosticar y 

tratar fa 1 sos "ni ños-prob 1 ema", en vez de 1 amentarse porque s_~ 

tuaciones extraescolares 1 imitan el aprendizaje del niño -aun­

que esto último puede ser muy cierto, pero inmodificable por -

la escuela-, la institución escolar debe reconocer y respetar 

los procesos constructivos de sus alumnos. Hablaremos más de -

ésto en el tercer punto. 

2.- Es muy importante aclarar cuál debe ser el papel de -

la significaci6n en la adquisición de la lecto-escritura, y en 

la pedagogfa correspondiente. Ello porque resultaría fácil lle 

9ar a conclusiones-equivocadas a partir de la aceptaci6n del-­

fen6meno de la significancia en la adquisici6n que venimos tr~ 

tan do. 

Quede muy claro: 

El que el índice escrito sea un antecedente del signo es­

crito, el que la significancia sea un antecedente de la sig2J..­

ficaci6n,no justifica de ninguna manera que la significación -

sea dejada de lado por el docente o por el material educativo. 

Por ésto, hemos hecho tanto hincapié en que el signo orienta -

al índice y en que no se puede considerar a éste sin aquél. 

Eliminar la significación en cualquier situación pedng6gica de 

la lecto-escritura eguivale privar al índice de su fuente de -

erogreso: el signo como totalidad. 

Hemos abogado porque se considere normal la ausencia de -­

significado derivable da una lacto-escritura en su periodo de 
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adquisici6n, pero ésto s61o es permisible para el sujeto que -

adquiere el sistema de escritura y nunca para quienes deben f~ 

cil itarle esa tarea. Una cosa es respetar el proceso de adgui­

sición del niño y otra proporcionarle un objeto de conocimiento 

distorsionado y empobrecido, 

Lamentablemente, y no por el hecho de reconocer el fenóme­

no de la significancia de adquisici6n, sino por la falta de C,2 

nocimiento de la psicogénesis de la lecto-escritura, la activ.i 

dad pedag6gica predominante se ha olvidado muchas veces de la 

significación. De el lo son ejemplo: 

- El abuso de la reproducción de modelos (copia) cuando el 

niño no entiende el valor de las partes de tales modelos. Esto 

no quiere decir que se deba privar al niño de cualquier modelo 

que no comprenda; muy por el contrario, el niño requiere de t~ 

les modelos para contrastarlos con sus propias producciones. -

Se trata entonces de evitar las planas con reproducciones de -

escrituras vanales y que pierden sentido para el n!ño. En cam­

bio, deben proporcionarse modelos de escritura que oean impor­

tantes para el niño*; este uso 1 imitado y selectivo de modelos 

contrasta con IR agobiante reproducción de escrituras que no -

se comprenden; contrasta aún más con la práctica de planas de 

letras y de sflabas. Cuando se abusa de presentar modelos de -

escrituras (mamá, papá, oso, Susi, Lola, Pepe, sol, Tito, l·iéx.i 

co, D.F., ••• etc.) el niño pierde el significado de las mismas. 

Cuando los modelos que se proporcionan son los clásicos "ma-me­

mi-mo-mu", "pa-pe-pi-po-pu", etc., nunca hay significado. 

* De ahí la importancia que se le ha dado al modelo del nombro 

propio en la psicogénesis de la lecto-escritura. 
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La práctica trad i c i ona 1 de 1 di ~tado .escol·ar*,< en. é l·,·.cua 1 e 1 

sentido está ausente o es absurdo (Vg·. ~Tita asa ese oso"*~') o 

está a ta 1 orado confundido con i nstr.ucc iones que re su 1 ta prá.= 

t i c<1mente i rreconoc i b 1 e (V 9. ",., pone e 1 gato de Gustavo. Gus-­

tavo es nombre de persona, con la /v/ de vaca, Gustavo. Gusta­

vo tiene un cato. Un cuadrito para abajo, siguiente renglón -­

( ••• ) De día ••• ¡rlipidol.. de día ••• , en otro rengl6n ••• le, le, 

le, de día le, gusta, le gusta, enseguida, en el mismo renglón 

le gusta, pasa un cuadrito al frente, dormir ••• "***). 

- El lenguaje empobrecido que se propone en los textos para 

leer o para escribir (Va. la predilecci6n por palabras que se 

Forrn.1n de consonante+vocal+consonante+vocal, donde además las 

consonantes e incluso las vocales suelen ser las mismas; o la 

preferencia por oraciones consistentes en artículo, sustantivo, 

verbo )' un,1 pa 1 abra como comp 1 emento). 

- La ausencia de funciones comunicativas también de los-'­

textos que se proponen para leer o para escribir (V9. ,,E! sol­

es amur i 1 1 CJ. El c i e 1 o es azu I • La hoja es verde""'•*** ¡qué nov~ 

dad!). 

- La implementaci6n de actividades de lectura donde no se 

va más al lli del descifrado sin sentido. Sorprenderá quizás que 

cr i ti '1Uemos esta pr.íct i ca, cuando hemos defendido 1 a idea de -

la normnl idad de los dcscifrudos sin sentido, pues pdrece con­

tr.,dictorio; pero creemos que no es así. Una cosa es que el nl 

ño se centre en la informaci6n ~rafo-fonética que le proporci~ 

nan lns letras del texto, y otra cosa es que ese mismo niño i~ 

'.' •• 11 respecto: f[;;;\:~:.:;:1:\0, G0~.1::z-Pt1LACIC y cols. 

ticn chl dictudo c;1 el primer aílo escolar". 

...... : ...... 
¡:).' f.I • 1 o . 

"La prác--
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nore que haya una si gn i f i cae i 6n rescotab 1 e de 1 texto; & 1 no 1 a 

obtiene porque sabe que el contexto no es suficiente para pre­

decir el contenido de un texto, que no se puede interpretar de 

cualquier modo a los letras; aunque al enfrentarse a éstas s6-

lo pueda o~tener sonidos sin sentido, no ionora que pueda ob-­

tenerse sentido de ellos. Es como si pensara "sé quo los tcx-­

tos representan sonidos con sentido, poro m6s valo obtener uno 

de el los si no puedo obtener los dos. Prefiero rescatar los S,2 

nidos de las letras porque estoy seguro de el los; en cambio, -

sé que es muy aventurado predecir en base a 1 contexto", f.iuchos 

nifios que deletrean contestan "no s6" a la pregunta posterior 

a su deletreo de "¿entonces qué dice?"s Saben que no saben lo 

que dice el texto, pero también saben que es posible saberlo. 

Ahora bien, el papel del maestro en estos casos no consis­

te en dejar al niño con sus problemas: él es el responsable de 

remitir a lo significaci6n de un texto y lo puede hacer de dos 

maneras alternativamente: promoviendo las anticipaciones que • 

consideren la informaci6n oráfica entre otras informaciones -­

(Vo. animando al niño a predecir qu6 puede "decir" con la le-­

trli 'p' en un contexto donde hay la imagen de un pato) y mos-­

trando a 1 niño su propia 1 ectura ( 1 a de 1 a docente). Se apren­

de a leer, entre otros cosas, identificando las lecturas de -­

otros. 

El niílo que descifra va por buen camino, pues se ha dado -

cuenta de que es demasiado aventurado predecir en base oxclusl 

va al contexto; sabe que las letras no permiten cualquier in-­

terpretaci6n, y es consciente de que esta interprctaci6n se le 

escapa, pero él hace lo que puede hacer con las letras: identl 

ficar su valor sonoro ante la imposibilidad de rescatar su va­

lor semántico. 

¿No es el descifrado entonces una conducta que evade ("con 

dueto alfa") la finalidad de la lectura, es decir, el rescato 
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de valores semánticos? Nuestru opini6n es ~ue sí lo es, pero -

que resulta del reconocimiento de que lus letr<ls no dicen cua.!. 

quier cosa y antecede fu posibil idud de coordinur la informa-­

ción !)raPo-Fonética del texto con la información del contexto 

;· es por ésto que pensumos que los descifrados sin sentido pu~ 

den ser un PilSO necesurio, o por lo menos normal, en el camino 

<le la udquisici6n de la lecto-escritura. 

En conclusión: $e puede aceptar gue un niílo descifre pero 

no <Jl!c un .. mnestro 1 o de.je perdido c>n e 1 dese i frado y menos aún 

c;ue se corwir:-rtn en el pror;iotor de larpos y exhmr!':tivos ritun­

lcs de descifrado, en los cuales éste tiene valor en s( mism.o. 

Una cosa es comprender las 1 imitaciones del niño, y otra el -­

promoverlas. El maes~debe ayudur al niño a reconsiderar la 

informaci6n del contexto a partir de los dutos del texto. 

Del "len!Juaje empobrecido" que "deja de ser instrumento de 

comunicación, ••• (ciuc)pasa a ser mera trllducción de ruidos ver 

bales, 'letrn muert.:i'~ no puede esperarse que sea la "vía como 

el niño 1 lcaar6 a descubrir las funciones sociales de la escrl 

tura"*. Afortunadamente para el niño, no sólo se uprende en la 

cncucla,:)lrcsto que así puede conocer que la escritura va más -

n116 de lo QUe se propone en el salón de clases. Des!)raciada-­

mente, los niílos de medios culturalmente desfavorecidos tienen 

r.1'!•1os oportun i d.:idcs el:! recoriocer 1 a eser i tura m6s u 1 l.) de 1 CO!J. 

texto ·~:.::col.:-r y de .:iquf 1.:i urgencia de que la escuela se dcsp,g 

,;,, de s11s pr.íct i c.:is ".!n que e 1 scnt ido co:nun i cat i vo de 1 a eser.!. 

tur.:i es rcleaado. 

3. - :\.s r como creemos ciue e 1 n i ií o se acerca a l ,1 rea 1 i dad 

de l ,1 eser i tur.i r.i0.d Íi1ntc un proceso constructivo de carácter -

co;inii;ivo, .:isf tm1bién crf!crnos que el 11.-10.ntro necesit,1 1 pur.:i -

i1ccrcilrse ;:i l.1 renl irl;id cl~I "roceso de .:idn11isici611 de 1.:i lccto-

·" lb., p. 
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eser j tura por· ·e_arte deJ n Í ÍÍ~r llllu e V O 1 UC Í 6n COQn Í ti Vilmente 

constructivo. No bosta con darle lo informaci6n del proceso 

que siouc el nifio, ticnn que asimilar esta informoci6n o suma 

nera. Es por ésto, C)uc no cspcr.:imo$ que los implicaciones ped.2 

g6aicas de los estudios psicooen6ticos entren a las escuelas -

rrierrnncnte por decretos, ni si quiero cuando 1 as di spos i e iones 

oriciülcs se ocompAñen de cursos de "capacitación" en que se -

brindo In ínformucí6n correspondiente. 

Debemos comprender estu realidad y respetar los procesos -

de uprcnd i :<1.le de 1 os maestros. Resu 1 ta di f re i 1 dejar 1 os des-­

provistos de pronto de un método y pedirles que busquen lama­

nerél de provocM• "conflictos coonitivos" que contribuyün al ~ 

s.:irrol lo del conocimiento en el nifio y que acepten las conve-­

nienciils de la uinteracci6n grupnl", etc. 

¿Qué es entonces lo mínimo que puede sol icitársele a un 1112 

estro respecto del niño que udC]uiere la lecto-escrítura? 

ln rosruesta es: re~peto. 

!lay que dejar <le hacer de l<J escuela el lugar de los ·repr_2 

ches 1 1 üS rc1)r j mendCIS; 1 OS t Í tu 1 OS de "burro" / "f 1 Ojo" I y otros i 

los cnstíoos, incluso las humillaciones; etc. La letra no en-­

tro ni con la sangre del niiío ni con la del maestro. Entra por 

e 1 interés que e 1 niño ~ por conocer 1 o que 1 o rodea, en -

~stc vnso 1.:i escrituro; entra por las interacciones que tenga, 

., pnrtir de ese interés, con su objeto de conocimiento. 

Con 1.-:i f.:iltn de respeto hnci.:i sus níílos, la escuela parece 

~n1neií11d<1 en mostrur- 9uc no se s.:ibe en vez de mostrar que puede 

s\l:rnr~. i:ste mensaje es piedra anoular de la idcoloofa que 

rrP.!JOthl '!lft) e 1 fl i stcrnn soc í .:i 1 d.l n Cildu CJU i en sc::¡Ún merece: y 

poco pued11 ;;1crcccr qu í ~ll no s.:ibc, a pes.:ir de que se 1 e br i nd6 

1 n oport•.tn i dad de Si1bcr. i)oro yo liemos Ji cho que 1 a c11soi'íon::n 

no '"1'1Uivnlc a otor!:Fll' el corioci•niento; por lo tnnto, no por-:¡uc 

se hn:10 "cnG<:iíndo" .:i: ni ;"io, ér.t.-:- ti n11c 1 o ob 1 i a.:ic i 611 de Guber 
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ni la culpa de no saber. 

Quien crea que la enseñanza es causa suficiente porc el -­

aprendizaje se verá tentado a subestim~r al niño y a justifi-­

car el faltarle al respeto, ya sea abiertamente, cuando se le 

cataloga de "flojo" o "guerroso", etc., o bien, indirectamente, 

cuando.se le llama "niiío con problemas de aprendizaje", o "di.!! 

1 éx i co", etc.~~ Son muy gr<Jves 1 as consecuencias de estos proce 

dimientos, tanto a nivel social como a nivel individual. 

El respeto que merece un maestro, aún siendo su práctica -

docente cuestionable, no lo merece cuando él mismo no tiene -­

respeto para sus alumnos. 

~~ La patolo9iznci6n arbitrario es una falta de respeto que -­

puede surgir inadvcrtiJnmentc de una buena voluntad. 
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