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IHTR0DUCCION

En el présente trabajo vamod a sustentar que nuestro siste-
ma de oscritura constituye una lengua y que por lo tanto impli
ca signos. Esta posicibén no es original aunque tiene algunos -
matices propios.

Pero nuestra problemética se desarrolla alrededor de qué ti
no de representaciones es el que corresponde a aquel que se da
en los nifios™ que estén adquiriendo fa lecto-escritura. Para
resolverla, hemos tenido que postular una clasificacibén de re-
presentaciones, puesto que no encontramos ninguna que nos per-
mitiera la solucién que buscébamos,

En el CAPITULO | desarrollaremos dicha propuesta de clasifj
cacién. £s muy importante tomar en cuenta que los términos que
anqul se definen no son nuevos pero que sus definiciones si cong
tituyen una novedad. Ho es vdlido apreciar io que ahf y'en los
siguientes capftulos se dice, tomando como referencia las defi
niciones que nosotros desechamos,

En varias ocasiones nos enfrentamos a esta dificil disyunti-
va: redefinir ol valor de significantes preexistentes o propo-
ner nuevos términos. Pero m8s importante que la terminologfa em
pleada, que pudiera ser provisional, me interesa que se anali~
cen las ideas que expresa. Por eso, insisto que es muy impor--

tante poner atencién a las definiciones, consideradas como nue-

* Aunque es un trabajo individual usaré en la redaccibn el --
nlural correspondiente a la primera persona.

** Puesto que mi experiencia profesional de investigacién ha
sido con nifios, a ellos me remitiré. Téngase en cuenta, no obs

tante que la adquisicién de la lccto-escritura por parte de los

adultos pucde scr muy sinilar.




vas propuestas, en vez de considerar lo expuesto desde el pun-
to de vista de los valores “clésicos” atribuidos a los términos
que utilizamos.

Creemos que el asunto de la “motivacién” de las representa-
ciones ha sido confusamente tratado cuando se le opone a con--
vencional, arbitrario y distintivo. La motivacién no riiie nece
sariamente con estas caracterfsticas y puede asociarse con ==
ellas en mayor o menor grado. Es por ésto que en el término --
"SIGNO"” conservemos los atributos que Saussurc les otorgd excep
tuando el relativo a la no-motivacién.

Aun asf, privada de la oposicién motivado-inmotivado, la di
cotomfa saussureana entre signo {social) y sfmbolo (individual)
no nos permitfa ubicar a aquelilas representaciones que no co--
reesponden totalmente a la convencionalidad pero que en ella se
inspiran, aunque entremezcladas con aportes individuales.

Desgraciadamente, no contamos oportunamente con la obra orj
ginal de Pierce y hubimos de considerarl|a de fuentes derivadas.
Nos parecié, no obstante, que el tratamiento de la motivacién
volvia a su obstéculo para nuestros propésitos. liubimos de to-
4mar, no obstante, los términos “fcono” ¢ “indicio” pero dando
prioridad en su definicién al aspecto de la sistematicidad,.

Por otra parte, distinguimos entre “indicio” ¢ "Indice” y les
otorgamos valores muy diferentes, aunque tradicionalmente han -
funcionado como sinénimos.

Nuestra propuesta consiste en privilegiar el asunto de la -
sistematicidad y convencionalidad de las representaciones en
vez de hacer a la motivacién o a la primacfa de!l intérprete de
la representacién o del referente el eje de la clasificacibn =
de representaciones.

Las representaciones pucden ser clasificadas con més utili-

dad, a nuestro juicio, de la siguiente manera:




-las que forman parte de un sistema que es convehéional'v~—
(signos). ' _ '

-las que tiencn una sistematicidad y una convencional idad -
incipientes (fndices).

~las que no se inscriben en ningln sistema (indicios e fco
nos).

En estos momentos nos parece desubicada la distincién entre
indicio e fcono, pero dada esta advertencia en esta introduc=-
cibén optemos por no modificar este aspecto, por considerar mds
val ioso el concluir este trabajo.

También resulta importante notar que la clasificacién de ro
presentaciones que proponemos deriva de nuestra problemitica y
no es exhaustiva. Es por esto que su utilidad en otros contex-
tos pudiera gser limitada. Constituye, no obstante, una buena -
base para un estudio semiolégico o semiético més extenso y pro

fundo.

En el CAPITULO Il nos adherimos a la postulacién de la len=
gua escrita como una lengua diferente de la lengua hablada a -
condicién de que se considere la coordinacién de estas lenguas
mediante la concepci6n de una unidad mayor que las abarque; el
idioma. Esta posicién podrfa considerarse una sofisticacién de
la idea de una lengua con dos formas de expresién si no se con

sidera nuestra distincién entre habla y oralidad.

En el CAPITULO 11l hacemos una exposicién de la adquisicién

de la lecto~escritura desde un punto de vista psicogenético,
considerando aspectos prealfabéticos y postalfabéticos., le -~
parece conveniente resaltar la presencia en este copftulo de ~
ciertas consideraciones tedricas muy recientemente formuladas
por Emilia Ferreciro y que creo de suma importancia., También ~-

quiero advertir que no deben condundirse los niveles de dife-

il



.renciacibn que ella plantea para las escrituras infantiles con
la clasificacién de representaciones que acabamos de esbozar en
esta introduccibén; dichos niveles se desarrollan dentro del --
mismo tipo de representacién (el fndice). Pero aunque se trate
de casos diferentes, hay que notar que comparten el hecho de -

dar a la sistematicidad un lugar central.

Al CAPITULO IV corresponden las consecuencias tebricas de -
lo planteado en los capftulos anteriores. Aqul propondremos di
ferenciar la conceptualizacién del sistema de escritura de la
conceptualizacién de la escritura misma; expl icamoes porqué no
creemos conveniente hablar de un nivel de conceptualizacién —-
"3imb6lico” y citamos algunos casos en que el contenido de lo
escrito es relegado por el nifio, abriendo una polémica en tor-
no a los descifrados sin sentido, cuyo estudio ha sido descui-
dado desde |a perspectiva psicogenética. También en este capf-
tulo proponemos distinguir entre "significancia de adquisiciéd’
y "significancia de comunicacibn” sefialando la importancia de
esta dltima en un proceso de lectura flufda.

Finalmente, tenemos el CAPITULQ V en que hablamos de tres
importantes impliicaciones pedagégicas:

- Porqué no proponemos ningln método para la ensefanza de
la lecto~-escritura, argumentando la escisidén insalvable entre
el aprendizaje y |a ensedanza,

= Cusl es le papel de la significacién en la adquisicién de
la lengua escrita, poniendo en guardia contra posibles malos -
entendidos derivados de la postulacién que hemos hecho del fe-
némeno de Ia significancia y redondeando algunos aspectos de -
ln poldmica abierta en el capltulo anterior alrededor de los -
descifrados sin séntidp.

- Cull os. la contribucién mfnima que se debe exigir al ma-

estro on la pedagogfa de ln lecto-escritura. La crftica que -~




se hace-a ciertas pricticas docentes que se pueden derivar de -
la idea falsa de la unidad "enseilanza-aprendizaje” se presenta
vinculada a una problemética social que nos muestra la impore-

tancia de las consideraciones que hacemos,

Creemos que este trabajoesperfecciconable; ya desde su re--
daccién implicd progresos respecto de lo que habfan sido las -
ideas originales y seguramente que la discusién de aquello que
ha quedado escrito podrd implicar mejores concepciones. Espera
mos que esta tesina constituya un "punto de partida” y no un =
final, si bien cabe reconocer que es un punto de partida al que

. se ha |legado desde otros puntos de partida.



-CAPITULO 1

DIFERENTES TIPOS DE REPRESENTACION



Son muchos los tipos de representacién. Primeramente dife
renciaremos aquel!as que son producto de la creacién y/o adqui
sicién de aquellas que no lo son. No trataremos de éstas Giti-
mas aqui aunque no se excluye que haya vinculos y amalgames en
tre las unas y las otras (vg. dar la mano como saludo, una cos
tumbre adquirida por los individuos de nuestra cultura e insti
tucional izada socialmente pero orientada instintivamente).

Las representacionss factibles de ser creadas y recrsadas
(recreadas on el sentido de un proceso de adquisicién; también
en el sentido de susceptibilidad) lo son gracias a dos recur--
sos: la met&fora y la metonimia (déndoles a estas palabras un
sentido més all§ del discurso etéfora es asl le representa--
ci§n de algo por su andlogo y metonimia la representacién de -
algo por uno de sus componentes o consecuentes). En el cuadro
| proponemos una clasificacién y cardcterizacién de estas re--
presentaciones, que iremos comentando a continuacién.

Delimitaremos los diferentes tipos de representacionss -~
principalmente a partir de las relaciones entre lo representa~
do y su reprasentante. Conste que los términos significado y =
significante los consideraremos Unicamente como pertinentes pa
ra los constituyentes del signo, mientras que los términos re-
presentante y representado los usaremos como convenientes a --
cualquier tipo de representacién.

Son relaciones de contigiiidad las que se dan cuando el -

elemento representante tiene una coexistencia o unibn con lo -
representado. (vg. fuego y humo; el dedo que seilala y el obje-

to seilalado, etc.).
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CLASIFICACION Y CARACTERIZACION DE REPRESENTAC|ONES.

CUADRO |

11

Representacién; INDICIO | CONO SIGNO IND§CE
De
Contiglided bésicas contingentes|contingenteg vontingentes
De
Seme janza contingsntes bésicas |contingenteg contingentes
Otras de dis- . )
- - tintividad (imprevistas)
contingente secundaria
Motivacién. primaria primaria primaria o cont!nge?te °
secundaria primaria
Convencional idad contingente contingente| bdsica nulatgd;imi-
Arbitreriedad | individual o lindividual o} gocial | individual
Sistematicidad nula nula bésica limitada
Linearidad nula nula bésica bésica

Accién y Efecto

significa--
cién.

significancia
° .
significanza

#Relaciones entre lo representado y su representante.




Cuando el representante tiene vinculos de lo represanta-

do se dan vinculos de similitud (vg. ei dibujo de un &rbol re-

presentando a un &rbol o a un bosque).

Nétese que los lazos de contigiiidad y similitud son esen
ciales, respectivamente, para indicios e iconos, pero no les -
son necesariamente exclusivos. (vg. el dibujo de un &rbol que
representa a un bosque es un icono basedo en la analogfa dibu-
Jjo=&rbol pero que a su vez puede representar un bosgue se debe
a relaciones de contigiiidad).

Las relsciones de distintividad se establecen entre re--
presantante y representado a partir de unos terceros que son -
otras representaciones que exigen no confundirse. tn signifi-~
cante (representante en el signo) se une a un significado con
la exigencia de distinguirse de otros significantes.

Las relaciones imprevistas* pueden ser de contigluidad -~
y/o de similitud y/o de distintividad.

Ningin tipo de relacién (contigiiidad, similitud o distin
tivided) rifle con otro pues todos pueden coexistir. Esto no -=
quiere decir que los tipos de representacién no estén delimita
dos sino que su delimitacién va m&s all§ dei tipo de relacién
representante~representado, £l tipo de relacién es fundamental
pero no suficiente para deslindar los tipos d; representacidn.

Un signo puede contener relaciones de contiglidad y/o de
seme janza a condicidén de presentar vinculos de distintividad -
organizados en un sistema (vg. la escritura |lamada ”ideogréfi
c&”).

La distintividad constituye un principio de sistematici-

dad, aunque esta no esté totalmente desarrollada. No se presen

*Interprétese " imprevistas” como adjetivo y no como denomina--

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

fndice, tal sistematicidad es incompleta.

Pasemos al tema de la motivacidn, entendida esta como una
razén de un representante para serlo respecto de lo representa
do. Los vinculos que se dan entre representante y representado,
cuando son motivados, no estin predeterminados, sino tan sélo
sugeridos, pues corresponde a un individuo o a una sociedad es
tablecerlos. No se trata ni de su pre-existencia ni de su des~
cubrimiento sino de su utilizacién para constituir una repre--
sentacién y ésto, a fin de cuentas siempre es una arbitrarie~-
dad. La motivacién no es la causa del representante motivado -
sino su inspiracién y a fin de cuentas un representante puede
serlo de muchas cosas, aun siendo motivado, mientras que a su
vez algo puede ser representsdo por miiltiples representantes,
todos ellos motivados®. (Por ejemplo™* un carro podrfa repre--
sentar a la justicia a partir de la identificacién de la justi
cia con la rapidez que serfa justo gue tuviere o considerando
que la justicia es un vehlculo para un cambio de situacién. A
su vez, una balanza podrfa representar a la injusticia, a par-
tir de su identificacién con el mercantilismo y el soborno; a
pesar de tales nexos, se han privilagiado otros para represen~
tar la justicia mediante una balanza). Ninguna cualidad es su-
ficiente para representar nada. Cualquier representante necesi
ta ser institufdo como tal a partir de un hecho que siempre es
arbitrario.

Cuando un representante tiene algo en comin con otro re--
presentante en funcién de aquello que también tienen en comin
respecto de lo representado, hablaremos de la gggi!ggiég_ggsgg-
daria***. Cuando la motivacién no tenga tal caracterlstica, -~
;‘B;EZda a un lado la motivaci6én, cualquier cosa puede represen

tar a cualquier otra

*# CFf, SAUSSURE, "Cupso de Lingifstica General” la., Parte, Cap. |-2
*## Saugsure se referfa a esto como algo “relativamente motivado”.

¥. “Curso...” Segunda parte, Cap. Vi-3.
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sino que se basa en datos perceptivos¥, ser§ una motivacién -~
primaria. Un ejemplo de ésta serfa la representacién de un mon
te con una sinuosidad. Un ejemplo de motivacién secundaria se
rfa el uso de la hache para la escritura de ilos significantes
relativos al verbo "hacer” (en castellano).

"Motivacién primaria” y "motivacidn secundaria” son un -
par de términos que nos ayudardn a definir los tipos de repre-
sentaciones conforme a nuestros objetivos, pero estén muy le~-
jos de dar cuenta de todo el fenSmeno de la motivacién. Ya se
entiende que aquf no trataremos de motivaciones instintivas. =-
Pero hay méis cosas que debemos dejar de lado, y se refieren a
la motivacién de un representante a partir de un discruso, vya
sea considerando su sentido © bien tomando lo significante del
mismo como e je.

Muchos representantes son motivados con el sentido de un
discurso; vg. el famoso ejemplo de la balanza representando a
la justicia no tendrla razén de ser sin un discurso mas o me~-
nos como este: “La justicia ha de pesar los hechos” y de ah{. -
la formacién de una alegorfa que incluya (o que sea exclusiva-
mente) un instrumento para pesar. No hay ninguna motivacién na
tural en que la justicia sea representada por la balanza, pues
ningin discurso es natural y sélo con ol soporte de un discur-
80 es comprensible la representacién.

Otras representéciones pueden ser motivadas también en el
discurso pero sin ia consideracién 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 representaciones pueden |lamarse simbéli~
cas™*, Eata categorfa no es excluyents de ninglin tipo de repre
¥ Recordamos que la cognicién organiza la percepcién y no a la

inversa. Por esto mismo evitamos el término “motivacién natura

#% Of, LAPLANCHE y PONTALIS "Diccionario de Psicoanélisis”; Sim
bélico y simbolismo.

.




sentacién sino que marca una relaci6n entre ellas. (Hablamos -
de una relacién a partir del discurso, es decir, del signo, pe
ro no exclufmos la posibilidad de que cualquier representante
sirva como motivacién para formar otro representante. Nos pre-
guntamos, por otra parte, si una vez adquirida una lengua hay
alglin tipo de representacién que escape a sus influencias).

Lo importante de esto es que nos ha inducido a evitar ---
usar los términos SIMBOLO, SIMBOLISMO y SIMBOLICO para lo refe
rente a alguno de los tipos de representacién en los que se en
foca nuestra disertacidén. Tampoco usaremos esos términos en lo
referente a todo el conjunto de los hechos de la representa---
cibn pues aunque no dudemos que el simbolismo sea un fenémeno
pertinente a cualquier tipo de representacién, no conforma, sin
embargo, la total idad de asuntos correspondientes a la repre--

.sentacién. Aquello que Piaget ha denominado "funcién simbd!i-~
ca"* debiera postularse como FUNC|ON REPRESENTADORA para evi--
tar confusiones,®*¥ (o quizés "funcidn semibdtica”*** giempre y
cuando no se identifique lo semibtico con lo semiolbgico, pues

ésto Gltimo tiene una connotacidn social segin lo concibe Sau-

ssupe® i)

Pasemos ahora a tratar de la convencionalidad. De ésta -

* V. PIAGET: “El lenguaje y las operaciones intelectuales” en
“Problemas de psicologfa genética”. También “La formacibén —-
de! sfmbolo en el nifio”,

** No se interprete aqul que tomamos posicidn acorde con Pia~~
get en postular una sola funcién ("simb6iica” o como se le
[fame) como matriz de todas las representaciones, inclusive
la lengua. Tampoco nos adherimos a Chomsky, que considera -
tal teorfa sin fundamento. CF. CHOMSKY, PIAGET, “Teorfas --
de! lenguaje. Teorfas del Aprendizaje”. Capftulo 7.

##% Tal como se sugiere en la nota ! de PIAGET "El lenguaje..”

El mismo Piaget usa ¢! término en otras ocasiones (vg. Choms

ky, Piaget, “Teorfas..”). Por otra parte,quizés sea mejor

hablar de la "actividad representativa” como también lo ha
ce Piaget (”La Formacién..”) pero esto serfa eludir la prg

blem8tica de la nota anterior. L
###HGALUSSURE, “Curso...” Introduccidn, cap. I11-5.
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caracteristica no se puede decir con simpleza que esté presen-
te o que esté susente puzs hay grados de convencionalidad se~
giin la fuerza y/o la extensién que posea. Por ejemplo, el uso
de la balanza para la representacién de la justicia tiene menor
grado de convencional idad que la emisién sonora /justisia/ pues
esta palabra es mas diffcilmente desarraigable de sus signifi-
cados de lo que io es la balanza (tiene menor fuerza la conven
cionalidad de la balanza que !a palabra /justisia/ para repre-
sentar la justicia)., Sin embargo, es probable, que la extene-=
8ibn de la convencional idad de representar la justicia con la
balanza tenga una mayor extensién (en cuanto a sujetos, no en
cuanto a éreas geogr&ficas) que la palabra caste!lana que la -
designa pues muchos hablantes de otras lenguas (pero pertene--
cientes a la cultura que he identificado la justicia con la --
balanza*) no reconocerdn el significado de justicia en la emi-
sién /justisia/ (pero sf en el significante correspondiente en
su lengua) mientras que reconocerdn en la balanza el represen-
tante de justicia.

Los indicios, iconos e fndices pueden carecer de conven=-
cional idad®™ o pueden tener mayor o menor grado de ella. Los
indicios e iconos pueden ser totalmente convencionales {vg. la
bandera); en cambio un fndice s6lo lo puede ser parcialmente -
(vg. 1a emisién /la/ de un nene aceptada por su familia con el
sentido de "quiero leche” o “quiero - mi mamila”). En cuanto -
al signo, as plenamente convencional y puede alcanzar la exten
sién de todos los hablantes de una lengua (también mas si se -
introduce como extranjerismo en otras lenguas; también menos
¥Resultarfa interesante analizar esta asociacién desqe el pun-

to de vista ideol8gico. No parece fortuito que en una socie--
dad mercantil la balanza se identifique con la justicia.
## Desde otra perspectiva, podrfa resultar muy importante des-

lindar las representaciones convencionales de las que no lo
son y designarlas con nombres diferentes.



si se refiere a un uso dialectal).

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

cualidad de cualquier representacién, si bien hay grados de --
arbitrariedad en relacién inversa a la motivacién del represen
tante. Pero cabe resaltar que si bien el vinculo entre repre~-
sentante y representado depende de un arbitrio siempre, tal ar
bitrio puede tener un origen individual o social. En los casos
del indicio y del icono se puede dar una u ofra posibilidad; -
en el fndice sélo se da el origen individual, aunque la acepta
cién del fndice pueda sobrepasar al individuo; el signo siem=-
pre es productoe social, aunque pueda estar antecedido de ini--
ciativas individuales, pero si la masa hablante rechaza tales

iniciativas, no podré&n constituirse en signos. (Hay personas -
revestidas de cierto status, vg. [os"cienthicos”, que les per
mite proponer, con muchas posibilidades de aceptacién, modifi-

caciones en el vocabulario de la lengua).

Acerca de la sistematicidad, la entendemos como pertenen

cia a un sistema representacional. Toda representacibn que se
inscriba en un sistema tal, como miembro permanente de é!, ---
constituye un SIGNO;.Io mismo si las relaciones entre el signi
ficante y el significado estén motivadas que si no lo estén; -
lo mismo también si se da solo una articulacién (vg. la nota--
cién aritmética ar8biga) o m&s (vg. las lenguas). Hay posibili
dad de que un fndice se inscriba en un sistema, pero éste Gitj
mo resulta poco abarcativo y no incluye cualquier posibilidad
de representacién o bien se trata, mas que de un sistema pro--
piamente dicho, de una sistematicidad incipiente o protosiste-
ma.

En cuanto a los indicios, puede haber relaciones entre -
e!los pero carentes de sistematicidad. Lo mismo respecto de los

iconos.
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ina carscterfstica propia (pero tal vez no exclusiva) de
{a sistematicidad es |la linearidad en que se organizan sus re-
presentantes. Congideramos que esta caracterfstica es propia =

de los fndices y de los signos.

Pasemos ahora a hacer una reflexién sobre la accién y e-
fecto de los diferentes tipos de representacidn., Dudamos de --
que la unidén entre lo representado y su representante sea una
simple yuxtaposicibn de una cosa con ia otra; por lo contrario,
nos inclinamos a pensar que la expresidn delimita el contenido
y especiaimente el tipo de representacién conforma a lo repre-
sentado. E! medio serfa parte de! mensaje y en algunos casos -
serfa, como lo afirma MaclLuhan, el mensaje mismo. No tenemos ~
elementos para ahondar en ®8ato y no es nuestro propdsito para
este trabajo, pero creemos (til, ante nuestras sospechas, que
cada tipo de representacién conllew términos que le sean pro-
pioas. Asl el representante de cada tipo de representacién no ~
equivale al de la otra y lo que es mds importante, lo represen
tado en una representacién no tiene necesariamente un equiva-~
lente exacto en otra. Por eso reservamos los términos signifi-
cacién, significante y significado como propios del signo: aun
que en el caso del significado Bste pueda ser obtenido de o~-~
tros tipos de representacifén diferentes del signo, sélo que -~
bsto es, o bien un fendmeno simbélico o bien un significado de
ducido y no directamente obtenido, a partir de lo representado,
seglin la representacidn correspondiente. Si de una lengua a o~
tra, que son sistemas de signos, nos encontramos con cosas in=-
traducfbles que se traducen con aproximaciones equivalientes ~-
i@ qué degeneraciones de lo representade no se prestard el re--
presentarlo en otro tipo de representacién?., Se puede, no obs-

tante, hacer recodificaciones de un tipo de representacibn a -

18
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otra. (Representar iconos por indicios, signos por f{ndices y
viceversa, etc, también se puede resignificar un signo y en
general recodificar cualquier cosa con el mismo tipo de re--
presentacién).

Si bien hemos afirmado que la expresién dalimita el con-
tenido, debemos aclarar que no pensamos que el conténido es-
té totalmente predeterminado por la expresién. La adquisicién
de muchos contenidos (especialmente conceptos) rebasa el pro-
blema de la adquisicién de sus continentes, por !o menos en
lo que a la significacién se refiere®. Debemos pensar que en
la funcién de representacién hay un doble desarrcllo que no
siempre coincide: por una parte se desarrolla un sistema con
tinente y por otra un sistema de contenidos. Pero si hablamos
de sistema, hablamos de significacién: no en vano dejamos abier
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 s{ nos referirfamos a una funcién simbé-
lica.

Dejando a un lado estos asuntos, pues nos rebasan y omi-
tiendo también nominar la “accibén y efecto” de representar me-
diante indicios e iconos, nos centraremos en las diferencias -
que hay entre significacién y significancia (segin proponemos
que éstos términos sean utilizados).

SIGNIFICANCIA es el fenbmeno segin el cual se representa

algo con elementos reales o imaginarios (potenciales) de la
significacién®* pero no constituye una significacién perque
dichos elementos no est4n organizados segiin todas las deter-
minaciones de la lengua®™®** y su convencionalidad es nula o ca-

si nula, pero pueden tender a ser sisteméticos y plenamente conven

#Cf, PIAGET, "El lenguaje...”. También "La Formacién...”, Ja. parte.

#% Popr e jemplo, las pseudoletras "P?3 L “ gon elementos potencia=~
les de significaciobn.
### Hablapremos principalmente de “la lengua” aunque hay otros sis~

.. temas representacionales ques por lo -tanto serlan signos; -+ ~mrvar o

.



cionales. El fndice, (la representacién que corresponde a es~~-
tas caracterfsticas), es establecido arbitrariamente por un su
Jeto (aunque quizés haya otros pocos sujetos que lo acepten) -
pero es inspirado socialmente en la lengua, aunque no coinci-=
dan con el la. Es b&sicamente imprevisible porque depende tanto
de! sujeto que la establece como del momento en que lo hace; -
si bien el conocimiento de dicho sujeto puede dar elementos de
previsidn.

La significacién puede o no equivaler a algin significa-
do. Por ejemplo, si alguien dice /plikut/ ésto puade no tener
propiamente un significado, aunque pueda representar una pala-
bra potencial pero actualmente inexistente (en espaiiol por lo
menos), articuleda con fonemas (elementos del significante); -
es decir, no se trata de una mera emisién ruidose sino de un -
sfmil de palabra. Sin embargo, /plikut/, que no es un signifi-
cante del espaitol, puede ser representante equivelente de un -
significado expresado, supongamos, por un bebé (en un ambiente
monol ingtie espaiiol); asl,este bebé podrfa expresar ”“coche” con
la secuencia /plikut/inspirado en el significante oral de "Ply
mouth”.El que /plikut/ sea un sfmil de palabra (sin significa-
do) o equivalga a un significado (Ycoche” 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, resultarfa factible calificar en
general a la significancia como un sfmil de la significacién -
(al Tndice como un sfmil del signo). Pero eso serfa s§lo desde
nuestra perspectiva de dominadores de aquella lengua en la que
se ingpiren los hechos de la significanza. Para el productor
de un fndice, en cambio no creemos que tenga necesariamente es

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

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

LR R I 2L N Y BT
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aprende su lengua materna o la escritura es casi seguro que no
se considere como productor de sfmiles o remedos).

En cuanto que hemos postulado divergencias entre el desa
rrollo del contanido y del continente, podemos penser que en -
el caso del fndice, que es la representacién m&s préxima al =~
signo, podria haber la posibilidad de que una expresibn no co~
rrespondiente a la lengua se remita a un contenido que sf co--
-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 posibil idad extrema de ios hechog de la signi
ficanza; el otro extremo estd en que no haya significado algu-
no (vg. /plikut/ como s{mil de una palabra indeterminada). En-
tre esos extremos puede haber infinitaé variantes (vg. /plikut/
como cosas com cuatro ruedas).

Si pensamos que una lengua es una organizaecidn tanto del
continente como del contenido, puede postularse que expresio--
nes correctas {(posibies dentro de una lengua) pero presentadas
conh una variacién del contenido aceptado para ellas, también -
constituyen hechos de significanza. (vg. "estd arriba” cuando
se quiere decir "esté abajo”).

Pero si entendemos que la lengua no es un ente dado sino
un sistema abierto que contiene posibil idades infinitas (sin--
tagmiticas y paradigméticas), que se recrea constantemente y
que no es exactamente el mismo para tedos sus hablantes (de -~
ahf las posibilidades de los "malos entendidos” ), que”se uti-
liza para decir algo del todo distinto a lo que en realidad se
dice”® que, como dice nuestro eplgrafe®*“carece de real idad”

y "es un patrén o modelo ideal al que todos aspiramos”**#*. en-

# |LACAN, aludido en: RIFFLET-LEMAIRE “Lacan”, 2a. Parte. cap.l|
#t GI1L] GAYA, "Estudio de Lenguaje Infantil” Parte V- Habla y

l.engua.
##% £| gubrayado es nuestro.
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tonces nos preguntamos: ;hay una diferencia entre significacién

y significanza, entre signo e fndice?

-Creemos que esa diferencia existe y que vala la pena map
carla, sin perder de vista la semejanza. La diferencia entre -
un Indice y un signo estriba en que la unidad formada entre el
repregentante y lo representado es en el caso del [ndice poco
o nada sistemdtica, restringida en duracién y en extensién(ticn
de a ser effmera y su extensidén suele ser de pocas o de ablo -
una persona) mientras que en el caso del signo la extensién -
(m&s que la totalidad, una parte importante de la masa hablan-
te de la lengua) y la sistematicidad garantizan que e! v(lnculo
entre significante y significado, no siendo de todos modos pep
manente, sea por lo menos duradero,

Cabe, por otra parte, recordar que hay otros hechos de =~
significacién diferentes de las lenguas. Asl por ejemplo, la -
notacién aritmética y la algebrdica (&sta Gltima podrfa pensar
se como una recodificacién de aquélla pues sustituye nimeros -

por letras, valores concretos por valores de relacién).

Para concluir este capftulo diremos que nuestra clasifi-
caciédn de representaciones no es la Gnica posible ni la dnica
vl ida pero creemos que resultar& mds Gtil privilegiar en &sto
el aspecto de la sistematicidad que el de la motivacibn., 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 utilizan) y también ideolbgico,

Lo que hace a una representacibén mejor que otra no es su
origen sino su valor instrumental y éste dltimo no deriva de -

aquél. Por lo contrario, la sistematicidad tiene mucho qué ver

¥ Este término puede ser v&lido en ciertas circunstancias si -
se le priva de algunas connotaciones.
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con dicho valor instrumental.

Es m&s f4cil conseguir la flexibilidad y la organizacién
propias de un sistema de representaciones sin motivacién prima
ria, pero si los elementos motivados se logran inscribir en un
sistema,tienen tanta valla como los no motivados. Carece de --
perspectiva el calificarlos de "“primitivos” cuando su motiva~-
cién no rifie con su sistematicidad y es ideolégico hacerlo ---
pues descal ifica a sistemas de otras culturas tén val iosas co-
mo las nuestras (vg. la escritura china* respecto de las escri
turas alfabé&ticas).

No basta la sistematicidad en que se inscriba una repre-
sentacién para juzgar su valor instrumental; ésto también de--
pende de las circunstancias. Los sistemas representacionales -
exigen el manejo de un c8digo para su uso; cuando no se tiene
la garantfa que el destinatario maneje el cédigo o no existen
los medios para que ese cbédigo sirva de comunicacién puede ser
més propio utilizar otro tipo de representacién.

Por Gltimo, aclaramos que nuestra clasificacién de repre
sentaciones no abarca a todas las representaciones posibles ~-
(vg. las de un sistema de sem&foros) y no riie ni con subdivi-
siones ni con reagrupaciones. Le hemos hecho de esta manera, -
porque responde a las final idades de este trabajo; pero para -
otros propésitos tal vez no sea posible retomarla tal cual, --

aunque pueda ser muy Gtil como ecje.

# Por cierto, la escritura china no se forma s6lo con elemen--
tos que parten de una motivacién 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 quedard catalogado dentro de la
clasificacién de los signos. El cardcter de motivacidén prima<
ria de las unidades de un sistema de escritura no es obsticul-
lo para excluirla del terreno de los signos segtin las conside~
raciones que hemos desarrollado en el capftulo anterior.

Cabe ahora, dentro de los sistemas de signos, distinguir -
aquellos que presentan una séla articulacién de aquel los que
presentan m&s de una:i de estos dltimos diremos que constituyen
una Jengua®.

Creemos que las lenguas no se reducen a una dobre articu--.
laci6n, segin es la concepcién clésica™, que postula una -~
primera articulacién de unidades significativas y otra segun-
da con unidades no significativas®** sino solamente distinti-
vas; mas bien cabe postular que las lenguas tienen miltiples

articulaciones que se desarrollan desde unidades sin signifi .

cado en direccién de unidades con mayor significado (segin --
la pergpectiva de andlisis que se adopte; por ejemplio: mone--
ma, sintagma, sintagma mayor, etc). De todos modos, conserva- -

remos el término “doble articulaci6n” para referirnos a una

organizacién de signos dual: con unidades sélo distintivas -
(Yg9. fonemas, grafemas) por una parte, y con unidades signi-
ficativas (Vg. palabras, enunciados, eventos) por otra. lo
importante de éste término es la distincién entre unidades -
significativas y no significativas aunque éstas dltimas pue-
dan conformar varios tipos de unidades.

Otra caracterfstica importante de una lengua es su capaci

dad de designar cualquier concepto. Asf, ninguna notacién cs

pecial izada constituye propiamente una lengua, aunque sea -~

sistemitica.

* la denominacibén se inspira en ilartinet, 86lo que rebasando
la limitacién del carécter oral aque el le imprime.CF .
WARTIMET, "La linglifstica punto 23: lenguas y lenguajes arti-

gt

Ticiales. ** }Jem, Ibidem, punto 27:.Lenguaje.



Proponemos ahiora reservar el término escritura para un sis
tema de signos gré&ficos con capacidad de designar cualquier --
concepto, y el término notacibn para otros signos gréficos. -~
Por extensién, |iamaremos también "escritura” a los Indices -~
gr&ficos en que se gesta la escritura propiamente dicha.

Entiendase que al postular la escritura como “un sistema -
de signos gr&ficos con capacidad de designar cualquier concen-

to” estamos diciendo implicitamente que la escritura es ung Jei-

qua® mientras que "los fndices gr&ficos en que se gesta la es~--

critura” como lengua son un fenémeno de adquisicién lingilifstica.

Hablaremos principalmente de las escrituras basadas en el ~

principio alfabético., Liamamos principio alfabético a la rela-~

cibn exclusiva entre cada fomema y una graffa que lo repre--
senta, en una correspondencia de orden.

Por lo menos en las escrituras contemporéneas, dicho princi
pio estd muy lejos de constituir por sf s8lo a una lengua gréfi
ca. El principio alfabdtico sblo es un aspecto parcial, aunque~
fundamental, de las eacrituras |lamadas alfabéticas. Rebasar al
principio alfabético los siguientes fenbmenos:

- Las segmentaciones de un texto (separacién entre palabras,
separacidén de palabras, sangrias, etc.)

- Los signos de puntuacifn.

- La existencia de m&s de una letra para una fonema (vg ’'c!
rg?, 'z' para /s/ ). '

- Le existencia degrafemas con mas de una graffa (vg ‘ch’).

- La existencia de “letras mudas” {vg. la ’h’).

- La variacidn del valor sonoro de una ‘graffa (vg.’c’ para -

/8!y /&/).

#* Acerca de la escritura como fenbmeno }inglifstico a partir de la
idea de su doble articulacién véase: FRIDMAN, BORIS, "Palabra oral

palabra escrita. Hacia una historia lingilifstica de la escritura”,
Introduccién.
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~ La normatividad del uso de maydscylas y mintiscul as.

La existencia dc abreviaturas.

. e%cf

Huestro sistema de escritura, pues, no se agota en el princi
pio alfabético™ , pero hacemoshincapi€en que constituye su eje,
con la consideracién que haremos a continuacién.

La idea de la escritura no puede ceiiirse a la de la represen
tocién de la lengua oral, pues el sigonificante escrito forma por
si mismo la contraparte del significado que representa, sin la
intermediacién de lo oral.

“n su mzjor realizacién, (como lalengua y no como simple no
taci6én de la oralidad), la escritura no es tanto el significante
del significante oral como un significante més del significado.-
o escrito contien lo oral, no lo refleja.¥

Ci bien el significante oral es el origen del escrito, en el
sentido de que lo antecede —Filogendtica vy ontogendticamente--
para despuds coordinarse™ ™ con €1, esto no implica que la escritu-

ra sea solamente la representacién oral. Sirve, claro estd, para

orientar -coaste que no digo "para Fijar”"- la pronunciacién de

2,

Zsto reviste consecuencias en el proceso de adquisicién de la
lecto-aseritura. Actualmente (1933-1954) participo en un proyec-
to de investigoacidén en la Yireccibén General de fduacién Especial
de la $.C.P. (con ayuda de la 0.%.A.) que, pucsto que no est§
concluido tampoco conlleva adn a una publicacién. No obstante,
sord necesario hacer referencias a cste trabaio que remitiré en
lo sucaesivo como "las dificultades postalfabéticas en la lectu=~
ra v fa escritura” sin repetir estas explicaciones.

Ty, FIOUAN, “Palabra...”, Introduccién.

#8% 4y idea de “coordinacién” cntre escritura y habla estéd expucs
ta en: Guajardo, Villarreal v Chlvez, “Ilenaatos psicogendticos

¢

de los sistemas simbélico » linalifstico de 1a escritura de palabra”,
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aquello .que estd codificado graficamente. Pero ésta no es su
funcién primordial. Tan no es asf, que la escritura da cuenta
del significado a través de realizaciones ortogréficas que no
tendrfan razén de ser si solo sirviera para dar cuenta de ver
balizaciones. No se trata de una simple inercia de la escrity

ra que tiende a representar la pronunciacién caduca o a dar ~
cuenta de una etimologfa o de una consecuencia de la mala adap
tacién de un alfabeto aunalengua®; todo esto matiza al Fendmeno
pero no da cuenta suficiente de él. Lo que ests en la base del fe
némenoortogréfico es |a independencia de la escritura respec-
to de la oralidad, por mas que seligue profundamente a ella. =~
Mas atn, la ortografia puede desempefiar importantes funciones-
dentro de la lengua, como son la de diferenciar hom&fonos y .
aseme jar familias laxicales, aunque su pronunciacién no sea tan
semejante .** No se piense que defendemos una supuesta raciona
lidad de la ortografia; si bien marcamos que puede tener ”impor
tantes funciones”, la ortografia es, antes que nada, arbitraria.
Lo que importa destacar aqufl es que el fenfmeno ortogrifico es -
un fendmeno linglifstico: as! como |la composicién de fonemas en -
las palabras orales es arbitraria, asf{ también lo es la composgi~
cién de grafemas en los Fenémenos ortooréficos Los grafemas son uni
dades sin significado que se combinan en unidades con significa-

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

* Tal como serfa la opinién de Saussure. V. “Curso......” ‘intro~-
duccibn, capftulo Vi-4.
#* Chomsky y llalle han destacado la racionalidad de la ortografia

inglesa. V. SilITH, FRANK “ia relacibn entre el lenguaje escrito y

N . ~ ’ .
el lenguaje hablado”, La reclacién entre ortografia y el sonido.
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cada palabra oral®™ v cada palehra 2scrita,no siempre existe esa
constancia de relacién entre fonemas y grafemas. Esto es, insis
timos, porque la funcién de las letras no se centra cn la repre
sentacibn de fonemas -~ unidades sin significado- sino 2a ia
r:nreseatacién de unidades con significado®™. li4s all& de -~
las letras, existen otros elementos en el sistema de escritura,
tales como las segmentaciones del texto o la puntuacidn*** que-
no tienen equivalente en lo oral; también hay hechos del habla-
que no tienen équivalente en la escritura.

Asf, pues, un argumento sobre la autonomfa de la escritura-
estriba en la no correspondencia total entre |las marcas gr&fi--
cas v las marcas sonoras del habla.

Ahora bien, debemos recconocer las posibilidades de notacién
del habla mediante el alfabeto. De hecho, es muy probable que -
el origen de éste fuera el funcionar como un representante de -
los sonidos de los nombres propios. No podemos negar que pode--
mos recordar, inventar o conocer una pronunciaciédn a partir de-
una escritura. El valor “orientador” de la escritura sobre la -

pronunciacién es innegable® ™, |ncluso, aunque no es el propb-

* Aquf hablamos de”palabra oral” en un sentido literal. No igno
ramos que hay palabras v cstilos que son muy propios de! desa--
rrollo escrito y auniue sean oralizables, no son usuales en una
lengua oral que no considere la escritura.

** Podrfa pensarse que mis quec representar palabras, la escritu

ra configura palabras. icy pal.>ras escrilas 10 rep. escrita d: pals.,
#* L a puntuacién puede coincidir muchas veces con marcas ora--

les pero entre aquella y éstas no hoy relacién absoluta (una co
rrespondencia uno a uno), lo mismo que no lo hay entre fonemas-

y letras.

#E#E Aunque muy variable segin el idioma que se trate.

a2




sitio del alfabeto dar cuenta de cosas sin sentido, se pue
de utilizar para representar sonidos justamente sin senti-

do. Pero hemos hecho la diferencia entre notacién y escri-
tura. E! alfabeto puede servir para la httacién de los sonidos
del habla* pero es mis importante su funcién dentro de la es
critura, concebida &sta como lengua y, en este sentido, es
independiente de lo oral, aunque se relacione con él. '

Otro argumento sobre la autonomi{a de la escritura consis-
te en la observaci6n de que lo oral no es necesario como in-
termediario para la obtencién del significado, sino que éste
es rescatable directamente de lo escrito¥® Ejemplos de ésto
se dan en el lector fluido, en los sordomudos y en aquellos
capaces de leer otro idioma sin que a nivel oral lo puedan -
entender o hablar (por lo menos con igual eficiencia). (Da-
mos estos ejemplos que son c¢l~ros para no meternos aqul a
discutir el proceso de obtencién de significado mediante la
lectura, pues éstq nos llevaria muy probablemente a pensar
que no sélo es posible obtener significado directamente
de! texto sino también , que esto es absoiutamente indis-~

pensable: la oralizacibn correcta de un texto serfla

* Ubicados estos como fonemas.

*% SMITH, "La relacibn......” Introduccibn. GCODMAN,

KENETH, - “La naturaleza psicolinglifstica del proceso de
lectura.

##% ) parte de lo indicado en la nota anterior, véase :

”

GOONMAN, K. "Rehind the eye: what happens in reading”;

“eading: a psycholinguistic guessing game” y “Zl proceso

de lectura: consideraciones a travéds de lus lenguas y el

desarrol lo”.
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consecuencia y no causa de la obtencién de significado.*
Acerca del status que se lo otorga a la escritura una vez

que se ha establecido su posicién independiente Frente a la -
oralided nos encontramos con dos posturas:

~lo escrito o lo oral no son més que dos expresiones dife-
rentes de un mismo contenido, es decir, son manifestaciones -
alternativas de una lengua.

;Ia escritura es una lengua, al igual que lo es la lengua
oral.

Ambas posiciones parecen aceptables, puesto que reconocen
la vinculacién en lo escrito entre significado y significante,
sin hacerla pasar por lo oral.

Se ha criticado a la primera de cllas™  postulada origi--
nalmente por Hjelm; por no considerar la organizaci6n del -
contenido, pues sucede que no es igual en lo oral v en lo es-
crito, Si se considera que diferentes sistemas de organizacién
para el contenido implican difercntes lenguas, la cscritura --
es una lengua independicnte de lo oral, v con su provia duali-

dad en expresién y contenido.

¥ GﬁODMAN¢cbee'que ta recodificacién de lo escrito en lo oral
.es Factible en el caso de l@s lectores principiantes como me-
dio de obtener significado. Nosotros nos mostramos escépticos

al respecto. Por otro lado habré que considerar el fenémeno

de la significancia. ' )
*4* BENVENISTE C.B. #n ul seminario impartido en México en 1983,
y anteiiormente en una de sus obras (BENVENISTE y CHERVEL

7\’ orthografe”)




Parece extraio afirmar que el contenido se organice de for
ma difereonte en lo oral y lo escrito porque tradicionalmente -
se ha propuesto la gramética - a pesar de su etimologfa-de lo-
escrito como si fuera la gramitica de lo oral. Pero si observa
‘mos la oralidad raramente nos encontraremos con los enunciados
propios de lo escrito. ias aln, la diferencia entre el conteni
do de lo oral y lo escrito no estriba en su organizacién en di
ferentes tipos de oraciones, sino mds bien en diferentes tipos
de unidades - enunciados u oraciones para el caso de lo escri-
to, "eventos” para lo hablado ~; todavia més,dicha diferencia,
més que plantearse en términos de una gram&tica diversa en uno
y otro caso, podria pensarse como la presencia de la gram8tica
en lo escrito y su aucencia en el habla (la auncencia de gram§
tica no implica aucencia de sintaxis). Como el desarrolio de -
estas opinionegtresultaria muy complejo y rebasarfa los propé-
sitos de &ste trabajo, mencionaremos un ejemplo muy sencillo -
.de distintas organizaciones del habla y de lo escrito: se tra-
ta de la existencia de sistemas de conjugacién diferentes para
una mismg referencia de tiempo en el pretérito del francés. Sé
lo que nuestras conclusiones no deberan cefiirse a un idioma:~
las diferencias entre escritura y habla deben ser planteadas -
en general para todoslos idiomas, aunque en cada caso revistan
narticularidades.

 pebemos hacer ciertas consideraciones sobre la postura que
acabamos de nresentar: es cierto que el habla no sigue los mié-
mos cdanotaros que lo escrito, pero 4ésta conclusibn se obtiene a
nartir de la comparacibén entre un proceso - producte, que es el

habla,y el producto de lo escrito, sin considerar su proceso. ~

Suando se estudie el proceso que sigue lo escrito hasta»plasmag'

sa en su astado finnl nua es el que sirve como comunicacibn, cs-
dacir, cuando se estuwiie !'a. horpadorss v no s6lo el resultado

dn allos, tal vez nuestra concepeién de la escritura, sea un po

kY Peerietie oy vy sstivapie Snoartido en

- - .
eounntos nor 1,

fuieo o Tan,
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co diferente en cuanto a su codificaci6n del mensaje aunque
quisa permanesca igual en cuanto a la decodificacién se re
fiera.

Debemos, ademés, distinguir entre habla y oralidad. Result.:
muv importante entender: que todo lo escrito es oralizable 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 coordinacién y relaciones genéticas. No hay re
laciones de dependencia entre el habla y lo escrito segin ha
quedado expuesto. Esto no quiere decir que no haya una extre
cha vincuiacién 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 parecer, todo idioma presenta relaciones de -~
coordinacién entre su langua oral y la escrita, relaciones -
que puede ser m&s o menos estrechas seglin el caso, En las es
crituras fonéticas laes relaciones de coordinacién se dan con
unidades distintivas y con unidades significativas de ambas-
lenguas. En otras escrituras la coordinacién se da bésicamente
entre unidades significativas, mientras que las unidades dis
tintivas quedan fuera de esta coordinacién. Pero es muy im--
portante no perder de vista estas relaciones de coordinacién 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 relacibn. -
Estas lenguas diferentes, de las que podrfa postularse con -
reservas,segin hemos visto,que pueden tener una organizacién

de contenido diferente, no obstante,se basan en los mismo re

cortes de contenido*.

* Sobre la recalidad o el pensamiento, considerados como una masa

amorfa,hacen  los mismos recortes (C.F.~Saussure,curso.:.” "
segunda parte, IV-1), :
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En cuanto a las relaciones genéticas dY'remos que la escri

tura, comoulcngua posteraor a la oral, suele apoyarse en esta-
para determfnar algunos aspectos de su organizacién, lo cual=-
no. nulcre declr que sea unasimple calca, sino mas bien, que en
'ns pclacyones de coordinacién entre lo oral y-lo escrito, lo~

nrimero tiende a orientar lo segundo por ser anterior a él. -



CAPITULO 1]

LA ADQUISICION DE LA LECTO-ESCRITURA DESDE

DESDE UN PUNTO DE VISTA PSICOGENETICO



El sistema de escritura es un objeto de conocimiento cuya
comprensibn se logra a través de la elaboracién sucesiva de -
hipbtesis cada vez mas préximas a la realidad.

Hace aproximadamente una década que se empesaron a estu
diar las hipétesis infantiles sobre la escritura* y se ha =
llegado a reconocer gran parte del camino que un nifio ha de
transitar hasta entender ei principio alfabdtico, es decir,
la correspondencia entre los fonomas y las letras. Mas recien
temente** nos hemos percatado que adn pesuelto e! problema-
de dicha correspondencia, el sistema de escritura sigue sien
do fuente de hipbtesis para los nifios que tratan de compren-
der sus particularidades.

Fué un mérito muy grande y un hecho muy importante el
haber demostrado que la adquisicién de la Jecto-escritura rg
querfa de un proceso de conceptualizacién y no meramente del
aprendizaje de une serie de habilidades; que‘él comprender -
la naturcleza del sistema de escritura y su funcién plantea-
problemas fundamentales, al lado de los cuaies la discrimina
cién de Fonemas, su .trazado, la capacidad de seguir un texto-
con la vista, etc., resultan completamente secundarias¥#; .
en fin que la adquisicibén de la lecto escritura es un proce-

so b&sicamente cognoscitivo.

* En 1974. V. FERRFIRO y TEBEROSKY ”"Los sistemas de escritura
en el desarrollo del nifio”, 1979.

#*¥| as dificultades post-alfabeticas en la lectura y la escri
tura”, investigacién en curso.(S.E.P. D.G.E.E.~0.E.A.).

#3 YERMINE SANCLAIR en el pedlogo a FERREIRO y TEBEROSKY, --

“Los sistemas ....ss".
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El nifio ha de descubrir la existencia de las letras; encon
trar que puedenser objetos sustitutos es decir, representacio
nes; distinguirlas de otras representaciones; buscar la manera
en que se organizan y aceptar las irregularidades de tal orga-
nizacifn.

Un nifio que no conoce la funcibén representadora de la escri
tura piensa que se lee los dibujos o ilustraciones que acompa-

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

estas no serlan mas que |fneas. Después el nifio reconoceré que

es en las letras donde se lee y que en los trazos gr&ficos pue
de "decir” algo.

Decimos "trazos gré&ficos” porque el nifio puede empezar a es
cribir (en el sentido de representar) con marcas que noson -
propiamente letras. Aunque el hecho de que el nifio reconozca -
ciertas marcas gréficas socialmente determinadas (los niimeros
y las letras) como las adecuadas para escribir y que aprenda -
a reproducirla constituye un logro; sin embargo, muchos nifos~
logran adelantar mucho en sus reflexiones sobre las escrituras
sin utilizar letras y usando el cambio |fneas quebradas, boli-
tas, palitos, etc.

Es curioso que estos inicios lo que las letras “dicen” es ~
el ”nombre” de las cosas o de las personas pero hay que ser pru
dentes para no entender automdticamente la palabra infantil --
“nombre” a partir de la interpretaci6én adulta, pues en algunos
casos esto no serfa correcto.

Entendida la escritura como representacién habrfa que enten
der la manera en que se organizan sus componentes. [l niflo sé~
preguntara cuantos y cuales elementos son pertinentes y de que
manera deben quedar plasmados. Esto no’'significa que puede pre
guntarse todo lo dicho al mismo tiempo y menos aln que asi lo-
pueda responden El nifio avanza elaborando hipbtesis que respon

denunas veces a la pregunta de “cudntos” otras veces a la de -




“cubles” y otras a la de “como” aunque cabe notar que al
parecer, la mayor{a de los niffos se preocupan més por los-
aspectos cuantitativos de la escritura que por otros. Cabe
afadir que también han sido estos aspectos, los cuantitati
vos, los que han sido mas estudiados respecto del pensamien
to infantil sobre la escritura.

Veamos algunas de las hipétesis infantiles.

Respecto de cuantas graffas |leva una escritura, pocas-
veces encontramos que un nifio acepte una séla graffa como-
escritura completa. En los casos en que ésto sucede, se tra
ta de algo que desaparece répidamente. En esto coinciden -
todos los nifos, aunque el mfnimo y el méximo de graffas -
que consideran como convenientes para una escritura varfa-
no sblo entre diferentes sujetos sino también en la evolu~
cién de! migmo nifto. Tres o cuatro graffas suelen ser las-
cantidades més socorridas en las escrituras infantiles, -~
Con frecuencia nos encontramos que un nifio considera que -
todas Iga escrituras llevan igual cantidad de elementos. -
Otra actitud clésica es la de poner mas graffas para repre-
sentar aquello que es mas grande y menos para lo que es -~
mas pequefio. En fin, estas asignaciones de cantidad se dan
cuando el niffo todavfa no coordina su escritura con aspec-
tos aono;os del habla. Cuando logra hacer ésto, lo hace, -
primeramente mediante el establecimiento de una correspon-

dencia sonora de tipo sil8bica, en donde a cada graffa co-

rresponde una sflaba. Antes de poder establecer una corres
pondencia constante entre fonemas y graffas @orreapondencia
alfabética) el nifio pasaré por un perfodo de transicién en
que la correspondencia sonora entre escritura y habla se =~
establece a veces entre sflabas y grafias y a veces .entre-
fonemas y graffas, (correspondencia silgbico - alfabética).

Adn cuando el nifjo utilice hipbtesis de correspondencia
sonora al escribir, ello no quiere decir que no tenga difj
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eultades con otras hibﬁtesis de escrituras vigentes con--
tempor&icamente. Hemos indicado qué las 7 exigencias -

de cantidad” para que una escritura sea representativa prece
den a las hip6tesis de correspondencia sonora pero ahora pre
cisamos que no desaparecen con su advenimiento y suelen con-
formar conflictos para el pequeiio escritor, el ejemplo clési
co de estos conflictos se presenta en quienes pueden escri--
bir sflabicamente trisflabos y tetrasflabos pero no lo hacen
en bisflabos y monos{labos, o por lo menos en los monosf|a-=
bos, porque la cantidad de graffas que resultarfan serfa in-
suficiente para que la escritura ”dijera algo”.

La evolucién de los nifios en cuanto a sus hipStesis sobre
la cantidad de graffas que debe |levar una escritura se ha -

teorizado en cuatro niveles:-sucesivos.

~ Presildbico

- Silébico
- Siiébico - Alfabédtico

»
- Alfabético

Respecto de cuales .son las graffas pertinentes podemos-
decir que la mayorfa de dos nifios saben tempranamente que pa
‘ra escribir se requiere utilizar determinadas formas gréfi--
cas; no cualquier trazo gri&fico es bueno para escribir sino-
88lo aquellos que corresponden a las qie losg|fabetizados | | ama-
mos letras y nimeros y cuys designacién y formas suelen ser-
confundidas por |os pequefios, aunque mds adel ante aprendan a
distinguir!as®

Las graffas que debe llevar una escritura deben ser diferen

tes una respecto de las que le. anteceden o respegto de las que le
suceden (“exigencias de variedad™), pues su repeticién contiglia

invédl ida su posibil idad de representar. Antes de que escriba con

* Frecuentemente los nifios confunden la denominacién de “nd-
meros” y ”letras” cuando ya distinguen que pertenecen a dos~

sistemas de representacién, o .
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correspondenci a sonora, ¢l nifio suele percatarse de que hay le
tras que corresponden a determinados valores. El ejemplo clési
co es el de la pertenencia de ciertas letras a determinados ~-
nombres propios: tal letra debe preceder ™ a las demas letras-
que las suceden para que ese nombre guede representado. No
se trata adn de una relacién entre sonoridad y escritura sino-
de una relacién entre ¢| referente y su representacién a tra--
vés de una letra que pertenece ** al primero. Luego viene la -
utilizacién de valores sonoros convenientes, primero en cuanto
a orientadores de la interpretacidn y después como soportes de
la misma. El término “orientador” remite a la presencia de va~
lores sonoros que no determinan la interpretacifn pero que sf-

la Facilitan. En cuanto al término “valor sonoro convencional”

éste se refiere a la asignacién de graflas validas para remi--

tir a una sflaba o fonema.Cuando decimos ”vél idas”queremos re-

marcar que ho necesariamente corresponden a la letra correcta,

pues puede haber errores ortogréficos; pero todavlia mds, que -

no necesariamente corresponden a fonemas sino que pueden repre

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

Fabético, serfa parte de la representacién de esa sfllaba.
Respecto de como organizar las graffas,la primera adquisicién

de los nifios consiste en la linearided misma que se realiza herizon

talmente. Mas tarde el nifio controlar§ la direccionalidad de -

la produccién y de la interpretacién de sus escrituras. En cuan

to a la colocacién de las letras clave, o sea ias 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,
** Egta relacibn de pertenencia puede interpretarse en muchos -

cosos, |iteralmente y también con la 'mplicacién de exclusivi--

dad.
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rresponde casi simpre a la inicial®™; esto especialmente cuan

do se trata de una produccién de! nifio pues en una interpretacién
es mas f&cil que la letra considerada por el sujeto en cuestibn-

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

lor sonoro convencional para cada graffa que se coloca, el nido-

debe aprender qu2 el orden de emisién de la palabra hablada debe

corresponder al orden de las letras portador de! valor sonoro en

la escritura,

Los progresos en la manera de responder las interrogantes de-
cuantos y cudles graffas c.be tener una escritura han sido muy --
claramente expuestos por Emilia Ferreiro tomando en cuenta las -
diferenciaciones que puede ccentener una escritura®’, Veamos:

Primeramente se establecerfian diferencias inthfnsgcgg o_intra-
relacionales que consiste en otorgar el valor de una representa
cibn a las escrituras que en si mismas contengan ciertos requisi
tos: determinada cantidad y variacién de las graffas utilizadas.
Fsta diferenciacién remite o distinguir lo que es una representa-
cidn de un sistema de adquello que No pertenece a ese sistema.

Sigue a tal diferenciacibén otra que es _inter-relacional alea-

toria y aue se Forma otorgando a una escritura un valor especf
fico a partir de su relaci6n con algo externo a la escritura en-
cuestidn: ya sea otra escritura,o bien, el .referente mismo. Este
mismo tipo de relacibn es circunsfancial, momentanea, pero consti
tuye un avance en la blisqueda de sistematicidad para la escritu-
ra. Esta diferenciacidn conlleva la reflexién infantil de que pa-
ra representar cosas diferentes las escrituras han de ser diferen
tes. lLa diferencia puede ser requerida cuantitativamente o cuali
tativamente o incluso puede presentar ambos aspectos conjuntamen

te, segln el caso. llay que seiialar que la exigencia de diferen--

* Tomese en cuenta que la inicial no es la misma desde la perspec
tiva de una direccionalidad de izquierda a derecha que de una de-

derecha a izquierda. | ,
£ FEMIEIRO, “The interplay between information -and assimilation-

in beginning literac:”.
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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.

Finalmente se establecen diferenciaciones inter-relacionales

sistemiticas mediante las cuales dejan de ser azarosas las elec
ciones de cuantas y culiles son las graffas que lleva una escri-
tura pues se ponen en relacién con un sistema externo fijo: la-
lengua oral.

No se crea que necesariamente cada tipo de diferenciacién se
establecg simulténeamente en los aspectos cuantitativo y cual i-
tativo;en esto puede haber variaciones. La cuestién se complica
ante la posibilidad de que un nifo maneje al mismo nivel diferen
ciaciones cuantitativas y cual itativas pero lo haga alternativa
mente y no al mismo tiempo.

Estas diferenciaciones que hemos expuesto constituyen niveles
y su postulaciédn reviste gran importancia y muchas consecuencias.
Asi por ejemplo:

- Queda claro, que no estaba-antes,que la adquisicién de la-

utilizacién de! valor sonoro convencional no es un mero aprendj

zaje que es consecuente del desarrollo de hip6tesis de correspon

dencia sonora sino que constituye en sl mismo un_logro de cons-

truccién _cognitiva (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 con
sideracién’del referente y aquellas que toman en cuenta solo a~
otra escritura corresponden al mismo nivel (diferenciacién alea-
toria) con lo cual el _criterio principal con que se_juzga la _escri

tura no es su cardcter motivado sino su sistematicidad incipien-

te, enfoque que corresponde justamente con nuestra perspectiva.

- Se reformula la teorfa de sobre la reconstruccién del sis-

tema de escritura, pues ésta ee basaba principalmente en los as
pectos cuantitativos y ahora se da igual importancia a los as-




pectos cualitativos. Quiza sea ahora impropio referirse a las
hipbtesis silébicas; sildbico-alfabéticas v alfabéticas como-
niveles pues ahora quedan abarcadas por el nivel de la dife~-~
renciacidn. Por otra parte, la consideracién simulténea de los
procesos cuantitativo y cualitativo abre perspectivas para-
la explicaci6n de aparentes retrocesos y de saltaes que han sji
do observados en la evolucién de los nifios. También da pié a-
una clasificacién de las posibles diferencias en el proceso de
adquisicidn de la escritura entre nifios y adultos. Finalmente
permite una mayor comprensibén de las escrituras presilébicas,
( mismas que tampoco se catalogarfan ya como un nivel).

los problemas cognitivos sobre la escritura no  terminan~
cuando se puede escribir alfabdticamente y con valor sonoro-
convencional, Recordamos que las escrituras alfabéticas han -
sido definidas* como aquellas en las que “desaparece el anéli
sis sil8bico” quedando claro que caben “errores” al hacer co-
rresponder fonemas y graffas., £sta definicidén es muy propia -
para remitirnos al establecimiento de una correspondencia en-
tre fonemas y letras que ho es, autom&ticamente,la que esta--
blecerfaun adulto alfabetizado. Si consideramos que la escri-~
tura remite de alguna manera (aunque sobrepase esta funcién)a
los valores fenemiticos y no meramente fénicos, nos encontra-
mos entonces que la representacibn gré&fica de un fonema va -~
mas all8 del reconocimiento de un sonido. lmplica un trabajo-
de clasificacién; qué segmento del continue sonoro considerar
y con qué otros alofonos tomarlo encuenta como un fonema. La-
decisibn que al resprecto tome el nifio puede ser vélida en ma
‘yor o menor grado aunque no coincida con el anélisis que un -
adulto alfabetizado consideﬁarfa como”natural”., Asl por ejem-
plo, si “x” equivale a /ks/ cporqué no creer que una letra-

equivale a /br/ y que dsto constituye que solo Ffonema (/br/)?

don.

1z

* FERREIRO, GOMEZ PALACIQ ¥ COLABORADORES, “Andlisis... .
Fasclfeulo 2, Pag. 30,



Tal vez ésto equivalga a decir que hay muchos mas problemas orto
gr&ficos, es decir, de reconocimiento de una convencional idad en
la escritura, de los que clésicamente se han reconocido como ta-
les. Ya que hablamos de ortograffa en el sentido clésico, dire--
mos que ésta representa también un reto cognitive para quien se-
enfrentaella y no una mera cuestién memorfstica.* Habrfa nifios-
que pensarian que mientras la sonoridad de una palabra esté -

representada gré&ficamente no habrfa razén para hacer otro tipo -

de consideraciones para elegir las letras de una escritura; otros

considerarfan que la ortograffa cumple con ciertas regularidades
funcionales (asemejar las significaciones cercanas en cuanto a -
significado y diferenctar aquellas cercanas en su oral idad pero
distantes en su significado; esto se verfa matizado por los cri-
terios infantiles sobre qué es semejante y qué es diferente) o -
bien con ciertas regularidades formales("distribucionales? podrfa
mos decir; asf por ejemplo,el grafema /h/ puede usarse por algu-
nos nifios antes de vocales - o de algin tipo de vocal , Vg. la -
"a” - que inicie una palabra); finalmente, habrfa quienes tuvie-
ran clasificado el fonema ortogréfico como algo que es asf, por-
normatividad (natural o social).

Otro reto de fndole cognitiva que puede estar muy vinculado -
al ortogr&fico, lo constituye el asunto de la segmentacién del -
texto: dénde colocar espacios mas amplios entre las letras (para
el caso del alfabeto rabe el problema serfa que tipo de letra -
usar en cada caso - inicial, intermedio o final-). Aunque algo -
se ha explorado sobre este asunto®™*, queda mucho por saber; ;cuan
do entiende el nifio este problema como algo gramatical? ;que ti
po de categorias gramaticales utiliza entonces para hacer sus -~
segmentaciones? ;cubl 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, Jorge. “Ortograffa y significado”.

44

#EOACK, V0T PEDNAZA Y VAWGAS, “Algunos problemas en el aprendizare

dn Ia ortooraria dal esnmajiol: una perspactiva cognoscitiva®



los nifios suelen separar “seiivelos” de palabras, que fuera de
contexto si son una palabra pero que en el contexto en que lo
hacen ne lo son, sino que forman solo una parte de la palabra
en cuestién? (reto»naremos mis adelante 'esta Gltimo pregunta).

En cuanto a la _interpretacién de un_texto recordaremos aquf

que el nifjo considera muchas veces diferencias entre lo que -
estd escrito (materialmente)y lo que puede leerse. Hay un tiem
po en que no se considera que todas las categorfas gramaticales
estén escritas aunque pueda interpretérseles a partir de lo es
crito. La escritura de sustantivos es la primera que se recongo
ce, posteriormente la del verbo y finalmente las relativas a =~
partfculas gramaticales tales como los articulos.

Identificar claramente el proceso de adquisicién de la lec-
tura resulta mucho mas dificll que el de la escritura, porque-~
para una interpretacién es particularmente relevante el papel-
que juega el contexto en que se inscriben |os signos gréficos,
a ta! grado que sin una imlgen o un soporte material claro hay
nifios que no reconocen la posibilidad de que las letras "digan?
Para que una escritura sea interpretable también se requiere =~
del cumplimiento de ciertos requisitos cuantitativos y cualita
tivos intrinsecos; a estos requerimientos se suman los inten--
tos infantiles por interpretar el texto a través del estableci
miento de relaciones aleatorias con el contexto (vg. la im&gen),
y que tienden a sistematizarse poniendose en relacién con un --
sistema externo fijo, (la lengua oral). Expuesto asi, el proble
ma parece sumamente sencillo; pareciera como si la evolucibn en
fectura siguiera los mismos pasos que la evolucién en escritura®
sélo que con una mayor reflexién sobre e¢! contexto. Lo cierto -
es que si bien analizar la evolucibén en lectura en estos térmi-

nos puede ser Fructifere Finalmente resulta insuficiente. Podrfa

* Aunque no necesariamente al mismo tiempo.
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hablarse del logro de la adquisicién de la escritura cuando el
nifio orienta sus producciones mediante un valor sonoro conven-
cional alfabético ( con un sistema inter-relacional escritura-
-habla), a pesar de que dicha adquisicién no constituya ain el-
pleno domfnio de la escritura (de ahf que hablemos de dificul-
tades post-alfabéticas); pero en cambio no puede postularse la
adquisicién de la lectura cuando el nifio decodifica cada letra
con su valor sonoro convencional alfabético pues ésto sélo cons
tituye un descifrado, ajeno a la significacién plena. £| asunto
se complica adn 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 bésicamente un proceso de
anticipaciones en que se consideran simuiténeamente ciertas in
formaciones visuales proporcionadas por el texto (ya dijimes -
que no todas) y otras informaciones no - visuales que correspon
den al contexto y al mismo lector(su competencia lingiifstica,~
sus conocimientos y espectativas sobre la lectura). El estudio
psicogenético de la adquisicién de Ia lectura debe atender a:que
Ilo que el nifio va considerando v&lido para realizar sus anti-
cipaciones, mismas que son en real idad verdaderas inferencias.
El progreso en lectura queda asf planteado como la posibilidad
de consideracién simulténea y coordinada de las informaciones-

visuales y no - visuales propias para interpretar un texto¥,

* | a9 dificultades postalfabéticas...”.
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Ahora que hemos visto la adquisicién de la lecto-escritura
desde una perspectiva psicogenética, veremos c6mo se enlaza ==
con ésto lo que hemos dicho sobre los tipos de representacién.
Primeramente, reagrupemos tales representaciones en dos clasi=-
ficaciones:

indicio ——y .
l.representaciones auténomas
fcono  —J

d’ ey - . .
Fndi ce L representaciones interdependientes

' signo
El valor de las representaciones auténomas estd en funcién
de sl mismas y solamente ante la confrontacibn de unas con -~
otras pueden necesitar de elementos que las distingan entre sf
El valor de las representaciones interdependientes depende
en cambio, siempre, de la confrontacién con otras representa--
ciones. La necesidad de tal confrontacién implica la sistema~~
ticidad. Desde nuestra perspectiva, esta caracteri{stica merece
mayor atencién que el cardcter motivado o no motivado de las -
representaciones. A nuestro juicio, la motivacién se presenta
en las representaciones auténomas como una vinculacién con el
rcferente que garantiza el valor de la representacién ante la
imposibilidad de que ese valor derive de otra fuente. Cuando -
hay un sistema de confrontaciones puede garantizarse el valor
de la representacidn, y en este caso el que algo sea motivado
Ao deje de serlo, carece de importancia, puesto que existe una
distincién garantizada por la confrontacidén. Es decir, no hay
contradiccién 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 hay di-
ferencias entre fndice y signo, entre significancia y signifi-
cactén, y tales diFferencias son muy importantes para conside--

rar, también es igualmente importante tener claro que hay mu--
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cho en comin entre las citadas represeataciones.-No puede con-
siderarse un indice sin considerar al signo, ni puede hablarse
de significancia con independencia de la significacién. EI

concepto de fndice tiene sentido Ynica y exclusivamente en re-

lacidén al de signo, pues constituye su adquisicién; un Indice

es, podriamos decir, un "presigno”. Ahora bien, el valor del
indice es relativo y no absoluto, bidireccional y no unidirec-
cional.

Es relativo porque un signo de una comunidad lingiifstica =
7x” puede constituir un Indice para un miembro de una comuni-~-
dad linglifstica "y"”, dicha comunidad puede ser mayor o menor--
mente abarcativa; asl por ejemplio, los que comparten un idioma,
los que comparten un sociolecto, los que comparten determinado

vocabulario, etc.

Es bidireccional porque, dado un individuo que adquiere ~-

una lengua, tanto lo que &l comunica inspirado en ella, como -
lo que é! recibe de ella, conlleva una falta de elementos para
implicar la misma forma (ya sea de! contenido o de la expre~--
sién).

No hay |fmites precisos entre la significacién y la signi-

ficancia, pues ésta dltima es, en Gltima instancia, no 8élo un
fenbmeno de adquisicidn de-una lengua, sino también de adquisi
cidén de una comunicacién en un momento dado, es decir, un fend
meno del "habla”* (circunstancial), pero predeterminado por la
lengua. Es decir, la lengua permite, ademds de variaciones sus
tanciales que no afectan sus formas, algunas pocas variaciones

de forma*"., Son éstas las que constituyen también un Fenbmeno

*rn té&rminos “saussureanos” pero implicando ademds su equiva--
lente {en términos no-saussureanos) en la escritura.

*'V¥g, si se dice ”la perro de aquel nifio se perdié”, la concor
dancia gramatical puede ser recuperada, a nivel de significado,

mediante un contexto mis amplio. Pero ”“la perro” es en si mis

mo un Tndice cuyos valores posibles son "el perro” o “la perra”,
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de significancia. En el primer caso hablaremos de significancia

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

a una significancia de comunicacién (si bien la significancia

de adquisicién puede tener eclementos comunicativos). Cabe sefia
lar que en dltima instancia, son nuestros objetivos los que ~-
marcan la divisién entre lo que es significaci6n y lo que es -
significancia, entre lo que es fndice y lo que es signo.

Podemos decir que la representacidén escrita pasa a ser signo
mediante una evolucién como fndice, en {a cual se va:

~de la consideracién de menos elementos del sistema de es-
critura a la consideracién de més de ellos.

-de la utilizacién de dichos elementos de una manera bas--
tante individual a su consideracién de forma m&s convencional,

~de la presencia de valores de interpretacién m&s amplios
a la presencia de otros m8s del imitados.

~de la posibilidad de comunicacién menor a la de mayor.

En general, estos aspectos se implican los unos a los —~-

otros.

A partir de nuestras concepciones de indice y de signifi=~
cancia surgen ciertas problemiticas y algunas probables solu--
ciones. Veamos;

- Una cosa es !a conceptualizacién del sistema de escritu-

ra y otra la conceptualizacién de la escritura misma, como tal.

Hasta ahora se ha indagado mucho acerca de la reconstruccién -
cognitiva del sistema de escritura por parte de quien la adquie
re pero no sabemos demasiado acerca de culles son sus expecta~-
tivas de la escritura en tanto sistema de representacién., Di=-
cho de otra manera, siendo la lengua escrita el objeto de co--

nocimiento; ;desde cudndo se le reconoce como signo ~y més pro-

piamente como lengua-, v hasta cudndo se le considera como 7n-

dice?
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Para la distincién entre una conceptual izacién de la escri-
tura como signo, o bien como fndice es conveniente recordar que
el primero tiene un carfcter inmutable en tanto que el segundo

es variable.

Un sujeto que utiliza convenientemente el valor sonoro con-
vencional pero s6lo al inicio de sus escrituras puede ser que -
piende en lo escrito como en una combinacién de valores sonoros
y semdnticos, pero puede ser también que lo considere como la ~
combinacién de algo constante y de algo circunstancial.

Un sujeto que es capaz de escribir alfabéticamente, pero --
que no siempre lo hace asf, parece poco preocupado por la cons
tancia de la representacibn. Esto puede ser patente cuando se
solicita a un nifio que escriba con graffas no convencionales y
no hay conflicto cuando constata que no escribié§ con igual can-
tidad de graffas no convencionales que de letras: pareciera co-
mo si esperar variaciones en la escritura fuera totalmente nor-
mal. ;lmplica ésto que se considera la arbitrariedad del signi-
ficante? Mas parece que alin no se constituye la escritura como
signo propiamente dicho, vy que por lo tanto aquello que no se -
considera es la inmutabilidad que lo caracteriza.

Para la verificacién de que la escritura constituye para el
nifio una lengua, habri 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 representacién de nom---
bres pero que se visualice como fndice en tanto que implique --

mensajes que sobrepasen la denominacién.

- Otra cuestién importante estriba en la relacidn entre es-
critura y significado. Segln hemos postulado, los términos -~
"significado”, “significante” y “significacién” deben reservar-
se para los casos en que ¢l signo esté de por medio. Para re-

ferirnos a lo propio del Indice hablaremos de “lo indicado”,
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"ol indicante” y "signiFicahcia”; también nos serén (tiles los
términos ”lo indicable” y ”"lo indicador”. Veamos uno por uno:

“Lo_indicado” es aquello que representa una escritura-indi
ce, en tanto que "lo indicable” es todo lo que puede represen-
tor, Las primeras escrituras parecen tener todas las posibilida
des de interpretacién, y dependiendo dei momento y del contexteo
pueden remitir a uno u otro rcférente. La imgen o el dibujo =~
que acomparian a una escritura parecen ser su complemento para
su interpretacién, pues su ausencia llevaria bien a la imposi=-
bilidad de cualquier interpretacién o bien a la posibilidad de
cualquier inferpretacién;vde hecho, basta que cambie la imdgen
para que cambie lo indicado, pues todo resulta indicable a par
tir de una escritura. La amplitud de lo indicable se va redu--
ciendo conforme evoluciona la reconstruccién del sistema de es
critura hasta el momento en que, en cualquier circunstancia, -
lo indicable s6lo puede ser lo indicado. Esta reduccién de va-
fores posibles empezaria por la.exigencia de que para represen
tar cosas diferentes debe haber escrifuras diferentes. Poste--
riormente, la mayor utilizaci6én del valor sonore convencional
irfa reduciendo al méximo la diferencia entre lo indicable por
una escritura y lo indicado por ella.

"El indicante”, son las marcas gré&ficas portadoras de lo -
indicable y/o lo indicado en una relacién paralela a la esta~~
blecida entre significante y significado.

En cuanto a "significancia”, usaremos este término y no -~

uno como “indicancia” o “indicacibn” porque queremos hacer pa-

tente la relacidn entre Indice y signo. Ho hay fndice posible

sin la inspiracién de! signo; éste siempre orienta a aquél.

Por Gltimo, “lo indicador”, es aqueilo del signo que inspi
ra lo conformacidn del fndice. I decir, es aquello del signo
que rasulta un observable para el nifio v que funcionaimente im

plica la determinacién de las caracterfisticas de! fndice.
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Volvamos al asunto de la relacién entre significado y escri
tura. Cuando el nifio que en estricto todavfia no lee, interpreta
verbalmente las escrituras, ;no revela con ello que tienen sig-
nificado? Nao desde nuestra perspectiva: lo indicado puede ser -
verbalizado v ésta verbalizacién lleva un significado pero el ~

significado no es todavia inherente a la escritura pues no cons

tituve un valor fijo v macrosocialmente compartido, (llay la posib.i

lidad de un entendimiento microsocial, es decir, socialmente --
restringido). iiientras lo indicable sea mayor que lo indicado -
no es posible hablar de un significado propio de la escritura -
aunque nucda haber un significado rescatable a partir de ella.

Mo hay divorcio necesario entre escritura v significado pero ==

tampoco hay la formacién de una unidad en tanto que !a escritu-~

ra no sca estable v convencional.

Cuando el significado de una eseritura se apoya bésicamente
en la mediacibén de un dibujo o de un soporte material o cuando
s6lo es comprensible mediante una verbalizacién que la justifi-
ca, se trata de un significado derivado o/y otorgado a un fndi-
ce escrito, pero no de un significado propio de la escritura.
S6lo cuando a partir de lo escrito se obtiene un significado -~
direcctamente se puede hablar de significacién escrita; otra co-
sa son los fendmenos de significancia escrita, cuya denoming~--
cidn o deduccibn da por resultado un significado.

St bien postulamos que nunca hay divorcio entre signo e in-

dice, si creemos cn que pueda haber ocasionalmente una ausencia

de significado derivable de lo escrito. flay dos situaciones muy
intoresantes a! respecto: cuando el nifio se refiere a la escri-
tura como un “nombpre” sin poder especificar cudl nombre y cuan-
do se producen los famosos descifrados sin sentido.

"n el priner caso cabe la duda de si 1a escritura es alin -~

4

nna cosa aque no implica representacién o bien si ¢l “nombre” es

una renresentaciéy "sui gdneris” de la ascritura, tan exclusiva
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de ‘ésta que ‘no tiene traduccién posible a algin nombre especi-
fico de la lengua hablada. La primera posibilidad es la m8s --
viable, pero la otra pudiera ser factible. Uuiz8 se trate de =
algo intermedio pues resulta en extremo sospechoso que a alge
que no es una repregentacién se le |lame "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 de fndice y significan~
cia, pues sin la consideracién de éstos han parecido como un -
fenbmeno ininterpretable o como una desviacién originada por -
la ensefianza escolar. Si hemos diferenciado entre fndice y sig
no, y establecido que el primero se conforma con elementos del
segundo, nada tiene de extrafio ni de anormal el fenbmeno, pues

implica una consideracién parcial de los _elementos del signo -

en vias de una consideracién total. Si ésto es asf, no hay ra-

zén para considerarios como una desviacidn del camino de re---
construccidn psicogenético.

La importancia de la polémica que abrimos aqul merece recor
dar como se ha tratado ol descifrado por los estudiosos de la
psicogénesis de la escritura.

En tanto que miltiples formas de interprotar han sido cata-
logadas como ”lectura”, se ha precisado que el descifrado no
es lectura’®. Nosotros estarflamos de acuerdo en que no se trata
de "lectura” en un sentido terminal, pero pensamos que si pue-
de tratarse de un periodo constructive (y no meramente una des
viacién pasajera) de lo que serd la lectura como decodificacién
de signos.

En contraste, Emilia Ferreiro piensa** que "la utilizacién

progresiva de las propiedades cualitativas del texto no impli~-

* ¥, FERREIRO Y TEBEROSKY: “Los sistemas...”
*# FERREIRO, GOMEZ PALACIO y cols. "Anélisis...” Fasciculo 3,

P 1(’1.

54




ca pasar por el descifrade” y argumenta a continuaciéy que el

2% de una muestra scguida &l tiempo que curschba e! primer gra
do de primaria “ilega a la lectura correcta sin que hayamos te
nido pruebas de un periodo de puro descifrade”, Nosotros con-~
traargumentaremos tres cosas: el 23 de esa misma muestra, que
no ¢s ninguna cifra despreciable, present6 en algin momento de
su evolucién, descifrados sin sentido; el hecho de que muchos
nifios no sean detectados en un momento preciso de su evolucibn,
cuando las entrevistas que se les hacfan tenfan un intervalo -
de dos meses, no invalida la postulacién teérica de ciertos mo
mentos evolutivos®; por dltimo, creemos qué muchos nifios no --
evidenciaron descifrados debido a que la situacibn experimen~--
tal siempre presentaba una imfgen acompaiiada al texto: otra co
sa hubiera sido con la ausencia de una imdgen.

En una investigacién en curseo™’cuva meta quiere ser el es-
tablecimiento de niveles de lectura desde una perspectiva psi-
cogenética, Delia Lerner afirma que los errores de descifrado
no son errores de lectura "puesto que el sujeto no estd centra
do en el significado del texto”. Huestro comentario es que re~
sulta peligroso dejar de considerar al descifrado en el camino
a ser un lector Flufdo, pues es una respuesta muy frecuente y
que bien puede implicar una parte indispensable en ese camino.

Parece como si la investigacién psicogenética de la adqui-
siciébn de la lecto-escritura, que hasta la fecha ha "despatolo

gizado” muchas respuestas que pareclan “desviaciones” desde --

* Fl ejemplo de ésto nos 1o brinda la misma obra, donde al ha-
blar de los patrones cvolutivos en el anflisis de una oracién

escrita se postula un nivel “C” a pesar de que e! 51 de los -
nifios no tuvieron pruscbas de su paso por tal nivel., Este dato

asté obtenido del fascicuio 4, p. &I

% OLERNER, “Niveles de lectura, planteamicntos orientadores de

la investicacién”. Zn: “ivelas de lectura v rendiniento esco-
1

~lar+ Informe general, anero.’il-ecnero 84, ‘ e v
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otras perspectivas, cayera en la postulacién de un tipo de --
"destiacibén” desde su propia perspectiva. Pero cuando hemos -~
postulado el concepto de fndice nos parece que abrimos el cami

no para reintegrar esta conducta a la nomalidad de un proceso

de adquisicidn,

Incluso, hay otras conductas post-alfabéticas™ que no son
descifrados pero que implican que el significado sea relegado:
asf, por ejemplo, hay lecturas que sin resultar seménticamente
aceptables, lo son desde el punto de vista sintdctico (habliar
aqul de "significado gramatical” me parece mis bien una meté-
fora), en tanto que hay escrituras en que la segmentacién del
texto atiende a porciones que no son significativas, resulten-
do muy interesante cuando lo aislado podrfa ser significativo
en otro contexto diferente al que se inscriba. '

En fin, nos parece viable postular la hipétesié de que es

normal que el nifio relegue el significado en su proceso de ad-

quisicién de la lecto-escritura v que incluso eso pueda formar

parte del camino necesario para llegar al dominio del sistema

T

de escritura.

- Otra problemética tebrica deriva de considerar al fndice
en estrecha vinculacién al signo, lo cual equivale, en Gltima

instancia, a considerarlo como un fendmeno lingiifstico, Esto ~

en oposicién a la postulacibén de un nivel “simbélico”** (que -
traducido a nuestra terminologfa serfa un nivel “icénico”) que
nrecede a otro nivel linglifstico en la psicogénesis de la es--

critura. Nos parece que e! desarrollo de la lecto-escritura -~

% las dificultades postalfabéticas en lectura v escritura,

*¥* V. GOUEZ PALACIQ, GUAJARDO v otros, "Propuesta para el ----
aprcﬁdiiaje de la lengua escrita”, Cap. |V -Niveles de concep-
tualizacién (p. 530 v sigs.). V. tambiéns GUAIARDO, VILLARREAL
y CHAVEZ, "Zlemontos...”, y LEAL "lLa representacién agré&fica de

los sonidos y el paso del sTmbolo al signo”.....
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s desde sus orfgenes, un fenédmeno |inalifistico.

La postulacién de un nivel simbélico deriva del reconoci--
miento de rasgos motivados en las escrituras infantiles. Pero
dasde nuestra perspectiva no es la motivacién un asunto funda-
mental en la clasificacién de representaciones y no hay contra
diccién en que algo sea simulténeamente motivado y distintivo.
Resulta mds importante apreciar el progrese de la sistematiza-
cién de las representaciones,en este caso, de la escritura, En

consecuencia, cabe notar como los rasgos motivados de ias escri-

turas infantiles se subordinan siempre a una expresién clara--

mente | ingllstica que consiste en el uso de determinadas gra--

ffas, en su ordenacién lineal y en sus contrastes al interior
v/o al exterior de la escritura ea cuestién. No resulta extra-
iio™ que en el nivel de las diflerenciaciones inter- relacionales
cuantitativas, queden como alternativas equivalentes la dife«-
renciacién que remite al referente y la que sélo remite a otras
escrituras.

Las representaciénes con rasgos motivados hacen pensar en
la consideracién primordialmente semlntica de las unidades de
la escritura, la cual no excluye que nifios que hacen tales con
sideraciones sean capaces al mismo tiempo de hacer otras de ca

récter sonoro. La gran dificultad de los nifios que aprenden a

escribir no est8 en el reconocimiento de elementos que remitan

a la sonoridad en _la escritura, sino en el establecimiento para

toda la escritura de una correspondencia sonora. De esto es -~

nrueba las escrituras con valor sonoro inicial: implican un re
corte fonético que se pone en correspondencia con una letra, -
nero no se continda esta correspondencia para todos los elemen

tos de la escritura.

:R El E::Ol ”The intcr‘:)' AV e e ”



Las escrituras infantiles que implican linealidad y sobre
todo las que se constituyen de partes {graffas) presentan ele
mentos del signo (asemejan el significante) y los aspectos mo
tivados que conlleven no desacreditan la representacién como
fendémeno lingiifstico, En cambio, no se puede hablar de iconi-
cidad cuando hay linealidad y menos cuando una escritura se -
forma de varias unidades (aunque éstas sélo tengan valor en -
su conjunto).

Tampoco resulta pertinente confundir la representacifn --
gr&fica de los sonidos con la formacién de un signo. Puede ha
ber signos que no representan sonidos y representaciones sono

ras que no constituyan signos¥®.

- Un Gltimo problema que queremos sefialar, aunque en este
trabajo no lo abordemos, es el que nos remite a la relacién -
entre la progresiéﬁ de la comprensibén de! sistema de escritu-
ra y la conceptualizacién de ia escritura misma. La adquisi--
ci6én de una lengua puede ir acompaiiada, precedida o sucedida
de su reconocimiento como lengua. Ll momento** en que esto ==
sucede para la adquisicién de la lengua escrita, quizés corres
ponda a diferentes momentos evolutivos de la comprensién del
sistema de escritura, segin el sujeto, aunque no cabe duda -~
que ambos procesos de comprensién, el de la escritura como --
tal, y el de su sistema, deben estar muy vinculados en los nji
fios. Quiz8s, la lectura pueda ser un fenSmeno en que las con-
secuencias de esta inter-relacién revistan consecuencias. -~
Cabe notar que también en la lectura pueden confluir simulté-
neamente fendémenos de significancia de adquisicién y de signi

ficancia de comunicacién. }i8s interesante resulta reconocer -

* ¢cf. LEAL "La representacién...”

#* Entiéndase "momento” en un sentido amplio y no preciso.
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que la lectura fluida s8lo es posible por el fenbmeno de la -
significancia de comunicacibn, pues tal tipo de lectura se ba
sa en la consideracién privilegiada de algunos elementos del
significante, mismos que contextualizados, matizados por cier-
‘tas expectativas y apoyados por una competencia lingtifstica,
nos remiten a un significado. Lo que es importante es que un’
buen lector, aunque considare sélo algunos elementos de infor
macibn visual, puede recurrir a cualquiera de ellos que no ha
_ya cons iderado previamente para rectificar algo necesario.

Resumiendo: la decodificacién propia de la escritura como

lengua implica procesos a partir de una significancia de comu-

nicacidén y que quien adquiere la lecto~escritura ha de acep--~

tar tales procesos y familiarizarse con ellos,
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CAPITULO V

[4PLICACIONES PEDAGOGICAS -




La distincién -entre fndice y-signo, entre significancia y -
significacién, pudiera resultar Gtil para abdrdar problemas se-
minticos, de comunicacién vy de adquisicién tanto de las lenguas
maternas como de las segundas ienguas. Pero en el presente tra
bajo nos restringiremos a hablar de las implicaciones pedagbgi-
cas en la adquisicidn de la lecto-escritura, entendida ésta co-
mo la adquisicién de una “segunda lengua”, de un idioma cuya ad
quisicibn estd terminada o casi terminada.

Resulta comprensible hablar de una adquisicién terminada, -
aunque en realidad nunca nadie termina de adquirir completamen-
te una lengua. Mis extrario resulta hablar de una "segunda® len-
gua” pues en el caso de los hijos de personas alfabetizadas se
trata de algo asf como una “lengua materna” pero que se distin-
gue de ella porque se adquiere después de adquirir una lengua
oral. En este caso, se tratarfa de una ”“segunda iengua materna?

En general, y ésto merece un estudio profundo, podrias espe-

rarse que la adquisicién de una lengua tenga hechos en comin -~

con la adquisicidén de otra lengua. Pero seguramente hay diferen

cias segin se trate de una lengua materna oral o de una segunda
lengua oral o de una segunda lengua que por primera vez es la -
adquisicibén de una lengua escrita, etc. De lo que estamos segu-

ros es que ls adquisicién por vez primera de una escritura im-

plica un proceso de reconstruccidn cognitiva que no tiene para~-

lelo con la adquisicibén de una lengua materna oral.

;Cufiles son las implicaciones pedagbgicas de lo que hemos -
venido desarrol lando?

Yiucho se ha hablado de una pedagogfa basada en las teorfas
dv: Piaget, o sea, aquellas que nos han permitido encontrar la
evolucién psicogenética de la escritura. Inciuso hay ideas de-
sarrolladas sobre la pedagogia de la lecto-eseritura desde esta
pepspectiva. Como es natural que suceda, en todo esto hay pro-

nosiciones dignas de tomarse en cuenta, otras que merecen cau-

* Sagunda quiere decir aqui “despuds de uvna primera”.
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tela y otras més que‘llegan a’ser;#rahcahqntq-§bérfah£es.:No -
ahondaremos més aqul en todo eStOTQthffdhd666§é Jé’expoéicién
de tres ideas: | ‘ .

1.- Porqué no postulamos ningin método para la ensefianza

de la lecto-escritura. '

2.~ Cu8l debe ser el lugar de la significacién en la ad~--

quisicién de la lengua escrita.

3.~ Cudl es la contribucién minima que se debe exigir al

maestro en la pedagogfa de la lecto-escritura.

1.- Cuandc se habla del binomio ”ensefianza-aprendizaje” -
se supone que se trata de una unidad indisoluble cuyos térmi--
nos se corresponden mutuamente; asf, la informacién proporcio-
nada por un docente (enseﬁanza) tendrfa como consecuencia nece
saria su incorporacién tal cual por el alumno (aprendizaje) a
menoa que hubiera alguna deficiencia por parte de! emisor (ma-
estro) o de! receptor (alumno).

Con el fin de evitar las deficiencias atribuibles al profe
sor, éste podrfa contar con un método, el cual fijarfa la for-
ma y el orden de impartir los contenidos.

Para un aprendizaje x el método sefialaria un procedimiento
x?’, para uno y uno y’, para uno z uno z’, etc, Si el alumno -
no aprendiera, se tratarfa de una anomalfa suya, o bien, de un
método ineficiente. En este (ltimo caso habrfa que encontrar -
los procedimientos x”, y”,z” en sustitucién de x’, y’, z’ para
proporcionar los conocimientos x, y, z.

Estos razonamientos resultan falaces porque no consideran
que “no es la informacién, de por sf, la que crea conocimiento.
El conocimiento es producto de las construcciones del sujeto”.*
No puede plantearse que a una informacién x’ corresponda un -

aprendizaje x, pues esa informacibén va a ser asimilada y va a

"

* FINREING, “The interplay...



contribuir a conformar (no va a formar) un conocimiédto,que) -
segin el sujeto en cuestidn podrd ser a, 6;{c. etc., vy quiiés
len algin caso x,

Ruyscar el método adecuado de ensefianza es entonces improce
dente pues lo que hay que buscar es un ambiente propicio para
el aprendizaje, es decir, uno que favorezca las construcciones
del nifo.

Una de las caracteristicas principales de ese medio ambien
te ha de ser el brindar al nifio la oportunidad de interactuar
con el objeto de conocimiento, es decir, en este caso, con la
escritura. No proponemos cualquier tipo de interacciones, sino
aquellas dué impliquen del nifio reflexién y que respeten la ==
realidad 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 aquello que es la escri-
tura. Pero ésto tiene que ver ya con lo que hemos de tratar en
e! segundo punto.

Quede por lo pronto claro que no hay ningin método que‘ga-
réntice en sf mismo la adquisicién del conocimiento y que una
cosa es lo que se puede informar al nifo, y otra ld que éste -
aprende poniendo en relacién tal informacibs y la informacién
e ideas previas de las que dispone, lo cual implica procesos -
-y productos parciales—‘mUy originales, resultantes de la re--
construccién cognitiva y que escapan a las posibilidades de la

ensefianza.

Hav que reconocer que la ensefanza tiene limites y que ne-

‘cesariamente hay una escici6n _entre enseianza y aprendizaje en

vaz de la unidad indisoluble en que tradicionalmente se ha cre

fdo,
s alld de "la querella de los métodos”, mis all§ de la -
identificacién y tratamiento de patologfas {ésto cuando se op-

ta poryde no es el métode sino el nifo el "responsable” de no
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dar ia neduda que la escuela le exige), esta la rnaladad del
ineludible proceso constructivo del conocimiento. o

Cuando se reconoce este proceso pueden advertirse ehfondes
avances que antes pasaban inadvertidos justamente porque no co
rrespondfan a ninguna emsefianza, ya que son construcciones ori
ginales de los nifios pero pasos necesarios en su evolucién, -
indispensables para llegar a |la meta.

En vez de buscar nuevos métodos, en vez de diagnosticar y

tratar falsos "nifios-problema”, en vez de lamentarse porque si

tuaciones extraescolares limitan el aprendizaje del nifio -~aun-
que esto Gltimo puede ser muy cierto, pero inmodificable por -
la escuela-, la institucién escolar debe reconocer y respetar
los procesos constructivos de sus alumnos., Hablaremos mis de -
éato en el tercer punto.

2.~ Es muy importante aclarar cudl debe ser el papel de -
la significacién en la adquisicidn de la lecto-escritura, y en
la pedagogfa correspondiente. Ello porque resultarfa fécil! lle
gar a conclusiones -equivocadas a partir de la aceptacién del--
fenbmeno de la significancia en la adquisicién que venimos tra
tando.

Quede muy claro:

El quse el fndice escrito sea un antecedente del signo es-

crito, el que la significancia sea un antecedente de la signi-

ficacidbn,no justifica de ninguna manera que la significacibn -

sea dejada de lado por el docente o por el material educativo.

Por ésto, hemos hecho tanto hincapié en que el signo orienta -
al Indice y en que no se puede considerar a éste sin aquél., ~-

Eliminar la sighificacién en cualquier situacidn pedagbgica de

la lecto-escritura equivale privar al ndice de su fuente de -

nrogreso; el signo como totalidad,

Hemos abegado porque se considere normal la ausencia de «-

significado derivable de una lecto~escritura en su periodo de
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adquisicién, pero ésto sélo es permisible para el sujeto que -
adquiere el sistema de escritura y nunca para quienes deben fa

cilitarle esa tareca. Una cosa es respetar el proceso de adqui-

sicién del nifio y otra proporcionarlie un objeto de conocimiento

distorsionado y empobrecido.

Lamentablemente, y no por el hecho de reconocer el fenfme-
no de la significancia de adquisiciéﬁ, sino por la falta de co
nocimiento de la psicogénesis de la lecto-escritura, la activi
dad pedagbgica predominante se ha olvidado muchas veces de la
significacién. De ello son ejemplo:

- El abuso de la reproduccién de modelos (copia) cuando el
nifo no entiende el valor de |as partes de tales modelos. Esto
no quiere decir que se deba privar al niflo de cualquier modelo
que no comprenda; muy por el contrario, el nifo requiere de ta
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 niffo. En cam-
bio, deben proporcionarse modelos de escritura que sean impor-
tantes para el nifio*; este uso limitado y selectivo de modelos
contrasta con la agobiante reproduccién de escrituras que no -
se comprenden; contrasta adn més con la prictica de planas de
letras y de sfilabas. Cuando se abusa de presentar modelos de -
escrituras (mam&, pap§, oso, Susi, Lola, Pepe, sol, Tito, liéxi
co, D.F.,... etc.) el nifio pierde e! significado de las mismas.
Cuando los modelos que se proporcionan son log cl&sicos "ma-me-

mi-mo-mu”, “pa-pe~pi-po-pu”, etc., nunca hay significado,

* De ahi la importancia que se le ha dado al modelo del nombre

propio en la psicogénesis de la lecto-escritura.



La préctica tradicional del«diptqdbiéscolah*geh“'*cuaijél

sentido est§ ausente o es absundov(vg;]fTiféyésa eéé"oéo”**)'o
estd a tal! grado confundido con insfryécibnes'que resulta prac
ticamente irreconocibic (Vg. ”..pone el gato de Gustavo. Gus--
tavo es nombre de persona, con la /v/ de vaca, Gustavo. Gusta-
vo tiene un gato. Un cuadrito para abajo, siguiente renglén -~
(...) De dfa... ;répidol.. de dfa..., en otro renglén... le,le,
le, de dia le, gusta, le gusta, enseguida, en el mismo renglén
le gusta, pasa un cuadrito al frente, dormir.,.”##¥),

- £l lenguaje empobrecido que se propone en los textos para
leer o para escribir (Vg. la predileccién por palabras que se
forman de consonantetvocal+consonante+vocal, donde ademis las
consonantes e incluso las vocales suelen ser las mismas; o la
preferencia por oraciones consistentes en artfculo, sustantivo,
verbo y una palabra como complemento).

~ lLa ausencia de funciones comunicativas también de los --
textos que se proponen para leer o para escribir (Vg. "E! sol-
es amarillou. Bl cielo es azul. La hoja es verde”**** .qué nove
dad!).

- La implementacién de actividades de lectura donde no se
va més all8 del descifrado sin sentido. Sorprenderd quizés que
ecritiquemos esta practica, cuando hemos defendido la idea de -
la normal idad de los descilFrados sin sentido, pues parece con-
tradictorio; pero creemos que no es asf. Una cosa es que el ni

fio se centre en fa informacién grafo-fonética que le proporcio

nan las letras del texto, y otra cosa es que ese mismo nifio ig

-

* v, al pespecto: FERANEIRG, GOMEIZ-PALACIC y cols. “La préc--
tiza del dictado en el primer aiio escolor”.

=odh., . 27,

=L, e 10,

ALty Al ‘ ]
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nore que haya una significacién rescatable del texto; &l no la
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 las letras; aunque al enfrentarse a éstas sb-
lo pueda obtener sonidos sin sentido, no ignora que pueda ob==
tenerse sontido de ellos. Es como si pensara “sd que los tex--
tos representan sonidos con sentido, pero mis vale obtencr uno
de ellos si no puedo obtener los dos. Prefiero rescatar los so
nidos de las letras porque estoy seguro de ellos; en cambio, -
8é que es muy aventurado predecir en bass al contexto”. Muchos
nifios que delctrean contestan "no 86” 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 consisg-
te en dejar al nifio con sus problemas: é| es el responsable de
remitir a la significacién de un texto y lo puede hacer de dos
maneras alternativamente; promoviendo las anticipaciones que «
consideren la informacién gr&fica entre otras informaciones --
{Vg. animando al nifio a predecir qué puede “decir” con la le==
tré 'p’ en un contexto donde hay la imagen de un pato) y mos--
trando al nifio su propia lectura (la de la docente). Se apren-
de a leer, entre otras cosas, identificando las lecturas de =~-
otros.

El nifo que descifra va por buen camino, puecs se ha dado =
cuenta de que es demasiado aventurado predecir en base exclusi
va al contexto; sabe que las letras no permiten cualquier in--
terpretacién, y es consciente de que esta interprctacién se le
escapa, pero &l hace lo que puede hacer con las letras: identi
ficar su valor sonoro ante la imposibilidad de rescatar su va-
lor seméntico.

iNo es el descifrado entonces una conducta que evade (“con

ducta alfa”) la finalidad de la lectura, es decir, el rescate
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de valores seménticos? Nuestra opinién es Yue s lo es, pero -
que resulta del reconocimiento de que las letras no dicen cual
quier cosa v antecede la posibilidad de coordinar la informa--
cién grafo-Fonética del texto con la informacién del contexto
v es por ésto que pensamos que los descifrados sin sentido pue
den ser un paso necesario, © por |lo menos normal, en el camino

de la adquisicién de la lecto-escritura.

En conclusién; Se puede aceptar que un nifio descifre pero

no que un moaestro lo deje perdido on el descifrado v menos atn

cue se convierta en el promotor de larqgos v exhaustivos ritua-

. . Id .
les de descifrado, en los cuales éste tienec valor en si mismo.

lina cosa es comprender las limitaciones del nifio, y otra el ~--

promoverlas. El maestro debe ayudar al niiio a reconsiderar la

informacién del contexto a partir de los datos del texto.

Del “lenguaje empobrecido” que "deja de ser instrumento de
comunicacién,... (quc)Pasa a ser mera traduccién de ruidos vor
bales, ’letra muerta’? no puede esperarse que sea la *via como
el nifio llegard a descubrir las funciones sociales de la escri
tura”*, Afortunadamente para el niiio, no s6lo se aprende en la
escucla,puesto que asi puede conocer que la escritura va m&s -
all§ de lo que se propone en el salén de clases. Desgraciada--
mente, los nijos de medios culturalmente desfavorecidos tienen
rrnos oportunidades de reconocer la escritura mbs all§ del con
texto nscolor y de aqul la urgencia de que la escuela se despo
be de sus précticas en que el sentido comunicativo de la escri
tura cs prelenado.

3.~ Asf como creemos que el niiio se acerca a la realidad

de la eseritura mediante un proceso constructivo de carfcter -

cannitivo, asl también creemos que el _macstro necesita, pora -

acercarse a la rcalidad del nroceso de adanisicibn de la lecto-

M

Ih., p. 25.
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eseritunainor - parte del nifio, una evolucibdn cognitivamente ~~

constructiva. ¥o basto con darle la informacidn del proceso --

aque sigue el nifo, tiecne aue asimilar esta informacién a su ma

nera. £s por dsto, qua no esperamos que las implicaciones peda

nboicas de los estudios psicogenéticos entren a las escuelas

meramcnte por decretos, ni siquiera cuando las disposiciones

3

oficiales se acompaiien de cursos de “capacitacibédn’ en que se

brinde la informacidn correspondiente.

Debemos comprender esta rcalidad v respetar los procesos
de aprendizaje de los maestros. Resulta diffcil dejarlos des~~
provistos de pronto de un método y pedirles que busquen la ma-
nera de provocar "conflictos cognitivos” que contribuyan a! de
sarrollo del conocimiento en el nifio y que acepten las conve~=
niencias de la “interaccién grupal”, etc. |

{Qué ces entonces lo minimo que puede solicitérsele a un ma
estro respecto del niio que adquiere la lecto-escritura?

La respuesta es: respeto.

lay que dejar de hacer de la escuela el lugar de los repro

ches, las reprimendas; los tTtulos de "burre”, “flojo”, v aotros;

los castigos, incluso las humillaciones; etc. La letra no ene-
tra ni con la sangre del nifio ni con la del maestro. Entra por
el interés que el nifio tiene por conocer o que lo rodea, en -
aste caso la escritura; entra por las interacciones que tenga,
a partir de ese interés, con su objieto de conocimiento.

Con la falta de respeto hacia sus nifios, la escuela parece

emneiinada en mostrar que nho sc sabe en vez de mostrar que puede

bt §

saberse. fste mensaje es picdra angular de la ideologia que -~
pregona que el sistema social da a cada quien seaqldn merece: v
naco puede nerecer quien no sabe, a pesar de que se le brind$
la oportunidad de saber. Pero va hemos dicho que la ensciianza
no nquivale a otorgar el conocimiento; por lo tanto, no porque

se hava "ensefiado” a! niiio, dste tiene lo obligacién de saber

o
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ni la culpa de no saber.

Quien crea que la enseifianza es causa suficiente parc el --
aprendizaje se veri tentado a subestimar al nifio ¥y a justifi--
car el faltarle al respeto, ya sea abiertamente, cuando se le
cataloga de “flojo” o "guerroso”, etc., o b}en, indirectamente,
cuando se le Ilama “nifo con problemas de aprendizaje”, o "dis
1éxico”, etc.* Son muy graves las consecuencias de estos proce
dimientos, tanto a nivel social como a nivel individual.

El respeto que merece un maestro, aln siendo su prictica ~
docente cuestionable, no lo merece cuando &l mismo no tiene --

respeto para sus alumnos.

* La patologizacién arbitraria es una Falta de respeto que --

nuede surgir inadvertidomente de una buena voluntad.
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