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RESUMEN: El presente artículo da cuenta de las concepciones de lectura y escritura de estudiantes de básica 

primaria de una institución pública del sector rural del municipio de Pereira (Colombia). El propósito fue comprender 

el proceso de construcción de dichas concepciones en el marco de las prácticas de enseñanza formales (escolares) y 

no formales (familiares). Las concepciones son asumidas desde el enfoque de las teorías implícitas. Su abordaje 

metodológico es cualitativo, de corte hermenéutico. Los instrumentos usados fueron entrevistas a estudiantes y 

observaciones de clase. Los resultados evidencian concepciones dicotómicas asociadas al lenguaje escrito como 

práctica social y como actividad escolar. Los discursos y observaciones develan que estas concepciones se derivan de 

las prácticas de enseñanza del profesorado y del contexto social. 

PALABRAS CLAVE: Concepciones, escritura, lectura. 

RESUMO: Este artigo enfoca as concepções de leitura e escrita de alunos do ensino fundamental de uma instituição 

pública do setor rural do município de Pereira, Colômbia. O objetivo foi compreender o processo de construção 

dessas concepções no âmbito das práticas docentes formais (escola) e não formais (família). As concepções são 

assumidas a partir da abordagem de teorias implícitas. Sua abordagem metodológica é de natureza qualitativa e 

hermenêutica. Os instrumentos utilizados foram entrevistas com alunos e observações de aula. Os resultados 

mostram concepções dicotômicas associadas à linguagem escrita como prática social e como atividade escolar. Os 

discursos e observações revelam que essas concepções são derivadas das práticas docentes dos professores e do 

contexto social. 
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PALAVRAS-CHAVE: Concepções, escrita, leitura. 

ABSTRACT: This article focuses on the conceptions of reading and writing of primary school students from a public 

institution in the rural sector of the municipality of Pereira, Colombia. The purpose was to understand the process of 

construction of these conceptions within the framework of formal (school) and non-formal (family) teaching 

practices. The conceptions are assumed from the approach of implicit theories. Its methodological approach is 

qualitative and hermeneutical in nature. The instruments used were student interviews and class observations. The 

results show dichotomous conceptions associated with written language as a social practice and as a school activity. 

The speeches and observations reveal that these conceptions are derived from the teaching practices of the teachers 

and the social context. 

KEYWORDS: Conceptions, writing, reading. 

 

INTRODUCCIÓN 
Las concepciones tienen una amplia tradición como objeto de estudio. Las investigaciones revisadas (Carvalho et al., 

2021; Dejene, 2020; Galindo et al., 2019; Hong & Nguyen, 2019; Navaridas & Jiménez, 2016; Pacífico et al., 2021; 

Santos et al., 2017; Suárez, 2018) señalan que no se trata de un concepto unívoco; con regularidad aparece como 

sinónimo de creencias, representaciones, mini teorías, concepciones alternativas, entre otros. Tal asunto resalta la 

necesidad de precisar los enfoques que las han estudiado y la posición que se asume en esta investigación. Los 

diferentes enfoques desde los cuales han sido abordadas las concepciones están compilados en Pozo et al. (2006), 

como: la metacognición, las teorías de la mente, las creencias epistemológicas cotidianas, la fenomenografía y las 

teorías implícitas.  

Para esta investigación las concepciones se asumen desde el enfoque de las teorías implícitas, es decir, 

“construcciones personales, reguladas por la pertenencia de los individuos a clases sociales y elaboradas a partir de 

la adquisición de materiales culturales” (Rodrigo et al., 1993, p.72). Estas construcciones no surgen de la 

contrastación con evidencias empíricas, sino que están fundamentadas en creencias personales que por lo regular 

no son conscientes, pero que, aun así, permiten a las personas interpretar y explicar el mundo. En ese sentido, Makuc 

(2015), Karlen et al. (2019), y Hertel y Karlen (2021) plantean que las teorías implícitas corresponden a 

representaciones individuales construidas sobre la base de experiencias adquiridas principalmente en entornos 

sociales. 

Lo que sucede en el ámbito escolar no escapa a la construcción de este sistema de representaciones. De hecho, los 

estudiantes construyen concepciones sobre la enseñanza, el aprendizaje, la evaluación, el currículo, entre otras, al 

ser parte del sistema educativo, al vivirlo e interactuar con él (Cheng, 2018; Figueira & Duarte, 2019; Tardif, 2004). 

En lo concerniente a la lectura y la escritura, los estudiantes de preescolar y básica primaria están construyendo 
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teorías implícitas mediadas por las acciones, tareas y actividades propuesta o impuestas por sus padres/acudientes 

y docentes. En este sentido, la concepción que estos actores adultos tienen sobre el lenguaje escrito influye en la 

configuración de los aprendizajes de los estudiantes y en las concepciones que estos últimos elaboran sobre escritura 

(p.e. Errázuriz, 2017; Gaeta et al., 2020; Hernández & Rodríguez, 2018; Martínez et al., 2016; Sanders-Reio et al., 

2014; Seide & Natale, 2017; Suárez, 2018), sobre lectura (p.e. Makuc & Larrañaga, 2015; Makuc, 2015; Muñoz et al., 

2020; Ortiz & Jiménez, 2014), o sobre ambas (p.e. Barrios, 2018; Corredor, 2020; Franco, 2021; Loaiza & Uribe, 2016; 

Peña, 2016) en diferentes niveles educativos. Asimismo, los investigadores (p.e. Carvalho et al. 2021; Cassany, 1990; 

Franco, 2021), señalan que si bien coexisten diversas concepciones sobre el lenguaje escrito, la que sigue teniendo 

mayor presencia es la escritura como habilidad general, fragmentada y no situada; y la lectura como proceso de 

decodificación, desde enfoques gramaticales tradicionales, cuyo énfasis está puesto en aspectos normativos y 

descriptivos de las estructuras del lenguaje. Para estos autores, estas concepciones se forman por la influencia 

determinante del contexto y las personas que están a cargo de la educación de los estudiantes, lo cual marca una 

impronta en cómo perciben la lectura y la escritura, su aprendizaje y su uso.  

Ahora bien, estas concepciones pueden coincidir o no con determinados enfoques de enseñanza, los cuales, a su vez, 

han tenido rupturas y transformaciones a lo largo de la historia (Cassany, 1990; Fernández et al., 2009; Zhou & Niu, 

2015). Así, de una concepción de la lectura como decodificación de un texto y de la escritura como codificación 

mediada posteriormente por el aprendizaje de reglas gramaticales (lo que se ha denominado tradición lingüística), 

fue evolucionando con la incursión de otras disciplinas asociadas al lenguaje (la semiótica, la pragmática, el análisis 

del discurso, la sociolingüística, la comunicación y los enfoques comunicativos, entre otras); hasta llegar a 

concepciones más centradas en la comunicación y la significación, desde marcos socioculturales que entienden la 

lectura y la escritura como prácticas sociales que le permiten al ser humano un mundo ilimitado de posibilidades 

para acceder, participar y transformar el conocimiento que se construye en el entramado social (Pérez, 2004).   

Los hallazgos de las investigaciones consultadas señalan que los conocimientos, así como las actitudes y las 

concepciones de los estudiantes, juegan un rol importante en cómo se lleva a cabo el proceso de producción y 

comprensión textual, y las finalidades que se atribuyen a dicho proceso, pues puede convertirse en un indicador de 

predicción de desempeño escolar (Miras et al., 2013; Neely, 2014; Rugerio & Guevara, 2015). Así, por ejemplo, 

prácticas centradas en la caligrafía, la codificación y la transcripción, que abordan la escritura como producto, traen 

como consecuencia la imposibilidad de entender la función comunicativa, social y epistémica de la escritura 

(Camacho & Valencia, 2016; Camps, 2003; Carlino, 2003). De igual manera, prácticas centradas en la decodificación 

de los textos, en significados únicos y literales de lo que se lee (generalmente asignados por el profesorado), traen 

como consecuencia no solo la apatía, sino también la imposibilidad de lecturas inferenciales y críticas que impiden 

el disfrute y el acceso al conocimiento (Carlino, 2003; Lerner, 2001). Estas consecuencias se evidencian en las pruebas 
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censales realizadas por el ICFES1 hasta el 2017 (Icfes, 2017), las cuales mostraban las dificultades de los estudiantes 

para identificar el planteamiento central de un texto y sus ideas de apoyo, seleccionar la información pertinente para 

mantener la coherencia en los textos que produce, o reconocer la información implícita necesaria para consolidar el 

propósito comunicativo (Camacho & Valencia, 2016; Martin, 2016). 

Las dificultades mencionadas se acentúan en el sector rural, no por el contexto mismo, sino por la prevalencia de 

prácticas memorísticas, repetitivas y descontextualizadas (Pérez, 2004; Rincón et al., 2003). En la alfabetización 

inicial, este tipo de prácticas, como lo plantea Villalón (2008), no asocian el lenguaje escrito a la vida cotidiana, a la 

interacción con otras personas en situaciones reales de comunicación, ni el involucramiento de los niños y niñas 

como como aprendices activos en situaciones significativas para ellos. Por esta vía se les termina alejando de la 

posibilidad de ver en el lenguaje escrito como un camino para expresar su pensamiento, comunicarse 

apropiadamente con los otros y con el mundo, acceder y construir conocimiento (Camacho & Valencia, 2016). En 

este marco, identificar sus concepciones es la vía para comprenderlas y visibilizarlas ante el profesorado y acudientes, 

para con ello repensar las propuestas curriculares de enseñanza y acompañamiento familiar como colectivo 

institucional, pues las investigaciones antecedentes son prolijas en dar cuenta del estado de concepciones de cada 

actor del contexto educativo, más no en su proceso de construcción dentro de las aulas. Este abordaje investigativo 

aporta caminos para realizar transformaciones conjuntas del currículo, pues entiende las concepciones como un 

entramado que conecta las prácticas de enseñanza y acompañamiento familiar con las prácticas y sentidos que dan 

los estudiantes al lenguaje escrito. 

METODOLOGÍA  
La investigación se desarrolló con un diseño cualitativo de enfoque interpretativo que posibilitó la comprensión 

profunda de las concepciones de lectura y escritura. Como se mencionó, las concepciones fueron entendidas como 

teorías implícitas, pues toman en cuenta tanto la construcción de teorías a partir de las experiencias personales, 

como el contexto sociocultural en el cual son construidas; esto es, las prácticas sociales en las que se originan. En 

este marco, se entiende que las concepciones se construyen en la interacción entre los sujetos que se encuentran 

inmersos en determinado contexto histórico y social, y que dan cuenta de sus explicaciones y creencias (Pozo et al., 

2006; Rodrigo et al., 1993). En este caso, sobre lo que es para los y las estudiantes la lectura y la escritura, así como 

su sentido dentro y fuera del contexto escolar. 

Para comprender estas concepciones, se plantearon las siguientes preguntas orientadoras: ¿Qué concepciones sobre 

la lectura y la escritura pueden evidenciarse en los discursos de los estudiantes? y ¿cuáles son los puntos de 

convergencia o divergencia entre las concepciones de lectura y escritura de los estudiantes? Las convergencias se 

 
1 Instituto Colombiano para la Evaluación de la Calidad de la Educación. Realiza pruebas para comprobar el grado de desarrollo 
de las competencias de los estudiantes en diferentes áreas académicas. 
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refieren a los hallazgos comunes para todos los grados analizados y las divergencias a aquellos asuntos particulares 

según el grado escolar. Estas se indagan a través de la entrevista y la observación de las clases de lenguaje.  

La muestra estuvo constituida por doce estudiantes de básica primaria (dos por cada grado, de preescolar a quinto) 

que hacen parte de una institución educativa del sector oficial de la zona rural del municipio de Pereira. Los 

participantes fueron seleccionados teniendo como criterios: la disposición de los padres o acudientes que firmaron 

el consentimiento informado, y el interés manifestado oralmente por sus hijos e hijas (firma del asentimiento 

informado). Luego, se tomaron los estudiantes de cada grupo que cumplían con ambos requerimientos, se 

codificaron sus nombres, y de manera aleatoria (ruleta) se seleccionaron dos por cada grupo. La información de los 

participantes fue anonimizada. Para ello, se usaron códigos numéricos como identificación. Además, durante el 

desarrollo del estudio se propendió por que la participación de los estudiantes fuera libre de cualquier tipo de 

coacción, imposición, presión u similar, tal como estaba establecido en el consentimiento informado.  

La investigación se llevó a cabo en tres fases: 1) preparación 2) recolección de la información, y 3) análisis, 

interpretación y elaboración del informe final. En la primera fase se realizó la selección y definición del caso para 

delimitar el fenómeno de estudio. De esta manera, se determinó como primer caso las concepciones sobre la lectura 

y la escritura de los estudiantes. Más adelante, se recurrió a los supuestos y se afinaron las preguntas orientadoras, 

que sirvieron de guía para la investigación. Finalmente, se definieron las dos categorías centrales: lectura y escritura. 

A partir de ellas se diseñaron los instrumentos de recolección de la información (las entrevistas y las observaciones 

no participantes). Los formatos diseñados se sometieron a un proceso de validación por triangulación de tres pares 

evaluadores y un pilotaje. 

Tabla 1. Categorías y subcategorías 

Categorías Entrevista Observaciones Subcategorías 

Leer: son todas las explicaciones 

que los actores manifiestan sobre 

lo que es la lectura o la 

comprensión lectora, su sentido 

para la vida personal y social, sus 

usos en el contexto escolar y social.  

 

¿Qué es para ti leer? ¿Qué 

es para ti escribir? 

Actividades de lectura 

y escritura en el aula y 

espacios recreativos 

(por fuera del aula) 

 

Sentidos de la 

lectura y la 

escritura 
¿Para qué crees que sirve 

la lectura? ¿Para qué usas 

en tu vida la lectura? ¿Para 

qué crees que sirve la 

escritura? ¿Para qué usas 

en tu vida la escritura? 
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Escribir: son todas las explicaciones 

que los actores manifiestan sobre 

lo que es escribir o la producción 

textual, su sentido para la vida 

personal y social, sus usos en el 

contexto escolar y social. 

¿Te gusta leer? ¿Por qué? 

¿Sobre qué lees? ¿Te gusta 

escribir? ¿Por qué? ¿Sobre 

qué escribes? 

Actividades de lectura 

y escritura autónomas 

y dirigidas. 

 

Prácticas sociales 

de la lectura y la 

escritura. 

 

En la segunda fase tuvo lugar la recolección de la información. Se inició con la observación a través de la filmación de 

dos clases de lenguaje de los grados preescolar, primero, segundo, tercero, cuarto y quinto, con lo que se obtuvieron 

doce (12) videos. Luego, se realizó la entrevista semiestructurada a doce estudiantes (dos por cada grado escolar). 

Posteriormente, se analizaron las grabaciones y las entrevistas.  

El punto de partida fueron las categorías teóricas iniciales: lectura y escritura, las cuales nuclearon los instrumentos. 

Luego, se procedió a la codificación abierta de las entrevistas y las observaciones (Flick, 2007). La unidad de análisis 

de la codificación abierta fueron las proposiciones. Esta dio como resultado la primera lista de códigos, los cuales 

fueron agrupados a través de la codificación axial (Flick, 2007). De estas agrupaciones emergieron las dos 

subcategorías: sentidos y prácticas sociales de lectura y escritura. Este proceso se llevó a cabo con el procedimiento 

de conjueces, de tal manera que la codificación abierta y axial se puso en discusión para definir las subcategorías 

finales. Así emerge la codificación selectiva que culmina en dos concepciones, como muestran los resultados.  

HALLAZGOS 
El análisis realizado a los discursos y prácticas de los estudiantes en relación con la lectura y la escritura se presenta 

a partir de dos subcategorías: sentidos y prácticas sociales: usos-contextos (social – familiar). A fin de dar claridad en 

la lectura, se presentan las siguientes convenciones: ES = Estudiante. P = Pregunta. Obs = Observación. 

Concepciones sobre la lectura 
Sentidos de la lectura 
En esta subcategoría se analizan las explicaciones de los estudiantes respecto a lo que consideran que es leer y los 

propósitos de la lectura para sí mismos y para los diversos contextos en que se desenvuelven. En estos fines se hacen 

explícitos el para qué y el por qué se lee.  

Del análisis emergen dos tipos de explicaciones: una centrada en dar significado a lo que se lee, y otra orientada al 

proceso perceptivo. La tabla 2 muestra algunos ejemplos: 
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Tabla 2. Sentidos de la lectura 

La lectura como instrumentos de aprendizaje La lectura como proceso imaginativo 

• “la lectura sirve para aprender cuentos, 

historias, poemas, adivinanzas que enseña la 

profe; también mi mamá me lee cuentos y 

sirve para aprender de cuentos, historias de 

los personajes y lo que pasa en el cuento” 

(ES6 P3) 

• “la lectura sirve para uno leer algo y saber lo 

que dice ahí” (ES7 P3). 

• “la lectura la uso para leer cuentos con mi 

profe en el salón” (ES2 P5) 

• “la lectura sirve para aprender algo que uno 

no sepa, uno lee y si le sirve eso que lee 

entonces le sirvió lo que leyó” (ES10 P3) 

• “uso la lectura para imaginar historias que me 

invento de lo que me gusta” (ES6 P5) 

• “me gusta leer porque cuando leo me 

imagino las cosas que leo o que me leen” (ES6 

P7) 

• “me gusta leer cuentos, porque me imagino 

todo lo que leo y me divierte” (ES7 P7).   

• “me gusta para la lectura, que la profesora 

nos pone a leer cuentos, mitos o ella nos los 

lee y eso es muy divertido, uno se imagina 

todo lo que ella está leyendo. Cuando los leo 

yo, me imagino lo que leo y eso me gusta” 

(ES12 P15) 

Las explicaciones y los sentidos se conjugan para dar cuenta de una práctica a la que los estudiantes intentan darle 

sentido, ya sea para acceder al conocimiento, generalmente escolar, o para imaginar y divertirse. En el primer caso, 

esta idea es inducida por un agente externo (docente, padre): “la lectura la uso para leer cuentos con mi profe en el 

salón” (ES2 P5); “leo cosas que la profe me dice que lea” (ES7 P9). Para estos estudiantes la lectura parece estar 

motivada por exigencias ligadas al cumplimiento de obligaciones escolares. Adicionalmente, es usada para 

desarrollar habilidades de decodificación: “la lectura la uso para leer letras” (ES1 P5); “la lectura la uso para mejorar 

mi lectura, pronunciar las palabras” (ES5 P5); “me gusta leer, porque aprendo mucho cuando leo y cómo suenan las 

palabras, cómo debo pronunciarlas” (ES8 P7). De hecho, en las observaciones, especialmente de grado primero y 

segundo, priman actividades centradas en el aprendizaje del código, como: lectura de letras y sílabas, el seguimiento 

de las actividades propuestas en la cartilla escolar Nacho, como leer oraciones: “Olle la buya de la calle”, “Esa mesa 

sí pesa” (Obs. 2 y 3. Grado 1º.). Así, la lectura se convierte en una práctica escolar que se enmarca principalmente en 

procesos de alfabetización.  

Ahora bien, en los demás grados escolares, se evidencia un mayor énfasis en leer fragmentos de textos escolares, 

cuentos en voz alta, lecturas compartidas, con actividades que culminan en la elaboración de dibujos o en talleres 

(Obs. 2, grado 3º, Obs. 3, grado 4º). En ocasiones, y con menor énfasis, se realizan lecturas libres o con fines lúdicos, 
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especialmente de cuentos en todos los grados. En este sentido, vale destacar que el cuento se posiciona como el 

texto por excelencia de la lectura de aula.  

El otro propósito se orienta hacia el proceso imaginativo. Al respecto, los estudiantes describen que gracias a la 

lectura pueden imaginar y recrear nuevos significados, en el marco de su interacción con los textos. Se percibe como 

una experiencia agradable y placentera en la cual el lector dialoga con el texto y recrea nuevas experiencias. Tal como 

lo refiere Braslavsky (2008), el lector pone en juego el pensamiento intencional para construir o reconstruir 

significados a partir de aquellos eventos que le evoca el texto. Aquí aparecen, aunque con menor prevalencia, otros 

textos como los poemas, las adivinanzas y las noticias, especialmente en las observaciones de los grados cuarto y 

quinto de primaria, en la cuales los docentes leen estos textos para preparar alguna actividad cultural, afianzar algún 

contenido de lenguaje o como actividad de esparcimiento (Obs. 3, grado 4, Obs. 2 grado 5º.) 

Prácticas sociales: usos-contextos (social – familiar) 
Esta subcategoría engloba los diferentes usos que los estudiantes hacen de la lectura en su contexto social y familiar. 

Los estudiantes refieren su gusto por la lectura, sobre todo aquella compartida con los pares y con los adultos 

(padres, madres, profesorado). Ahora bien, los usos se enmarcan en diferentes propósitos, los cuales van desde el 

entretenimiento y la formación espiritual, hasta el informativo. La tabla 3 ilustra algunas respuestas. 

Tabla 3. Prácticas sociales de la lectura: usos-contextos (social - familiar) 

La lectura para entretenerse La lectura para formarse 

espiritualmente 

Le lectura para informarse 

• “uso la lectura para leer 

canciones de otras cantantes 

que a mí me gustan y 

aprendérmelas” (ES11 P5) 

• “leo cuentos en mi casa o leo 

en la biblioteca del colegio los 

libros que me gustan” (ES10 

P9) 

• “leo libros de la biblia para 

aprender de Dios” (ES12 

P9). 

• “leo papeles que 

estén por ahí, leo 

letreros y saber qué 

dicen” (ES5 P9) 

• “leo carteleras que 

ponen en la calle, 

leo avisos y carteles 

de la calle” (ES9 P9). 

Empiezan a emerger otras intencionalidades y usos de la lectura, no vinculada directamente con el contexto escolar 

(aprendizajes cotidianos, placer), las cuales dan cuenta de sus gustos e intereses lectores, de las actividades familiares 

ligadas a su pertenencia a grupos religiosos (la escuela dominical) o al ejercicio espontáneo de alfabetización (leer 

avisos, carteles), especialmente en los primeros grados. Así las cosas, el uso de la lectura en su cotidianidad da cuenta 

de su proceso de inserción en la cultura escrita. 
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Concepciones sobre la escritura  
Sentidos de la escritura 
Esta subcategoría emerge de las preguntas: ¿Qué es para ti la escritura? ¿Para qué crees que sirve la escritura? y 

¿Para qué usas en tu vida la escritura? En el análisis de la información se identifican tres sentidos de la escritura. La 

primera centrada en la codificación, especialmente en los primeros grados escolares; la segunda enfocada en las 

actividades escolares; la tercera entendida como procesos de producción y comunicación con fines afectivos y 

recreativos. Estos tres sentidos se pueden evidenciar en los ejemplos de la tabla 4. 

Tabla 4. Sentidos de la escritura 

Escritura como codificación Escritura como actividad escolar Escritura como producción textual y 

comunicación 

• “escribir, es escribir con 

mi mano y el lápiz, escribir 

muy bien, con bonita 

letra” (ES7 P2);  

• “Hacer palabras en el 

cuaderno, escribir mi 

nombre y escribir letras” 

(ES4 P2) 

• “escribo en el cuaderno, 

en las hojas de block, hago 

tareas de escribir palabras 

y saber cómo se escriben” 

(ES5 P2) 

• “si uno no sabe las letras 

para escribirlas no sabe 

escribir” (ES3 P6). 

• “la profe nos pone a 

escribir, nos dicta y 

escribimos lo que nos 

dicte y a veces escribimos 

• “escribir para mí es 

estudiar” (ES4 P2) 

• “Escribir es hacer tareas 

en el cuaderno en mi casa 

con mi mamá y en el 

colegio con la profe” (ES1 

P2) 

• “escribo para hacer 

tareas de talleres o 

actividades en las que 

debo escribir” (ES8 P4). 

• “la escritura la uso para 

aprender” (ES5 P6) 

• “sé que si escribo bien 

estoy aprendiendo más” 

(ES8 P6). 

 

• “es escribir cuentos e 

historias que me invento” 

(ES6 P2) 

• “hacer dibujos y cuando 

dibujo a mi familia” (ES1 P2) 

• “para mi escribir es 

expresarme, es escribir lo 

que pienso, escribir con 

palabras o dibujos lo que 

uno quiera” (ES11 P2). 

• “para hablar escribiendo 

mensajes, para hacer 

cartas, para muchas cosas 

de mi vida yo escribo” (ES11 

P6) 

• “escribo cartas a mi mamá, 

le hago dibujos le escribo, 

te amo mamá” (ES4 P4) 

• “para escribir mensajes a 

mis amigas y para 
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viendo del tablero” (ES10 

P6). 

 

divertirme escribiendo con 

ellas” (ES12 P6). 

Con relación a la escritura como codificación, los estudiantes dan cuenta de los métodos que los docentes y padres 

han empleado para enseñar la escritura, los cuales implican principalmente procesos de codificación alfabética que 

llevan a combinar sílabas para formar palabras, frases y oraciones. Adicionalmente, emerge la estética de la caligrafía, 

como lo precisan tres estudiantes: “escribir, es escribir con mi mano y el lápiz, escribir muy bien, con bonita letra” 

(ES7 P2); “si uno no sabe las letras para escribirlas no sabe escribir” (ES3 P6). Estas consideraciones permiten inferir 

que los estudiantes están construyendo una explicación de la escritura como actividad que se vincula con el 

conocimiento y manejo de las letras de un sistema de escritura, específicamente alfabético. Al igual que en lectura, 

las observaciones evidencian en los primeros grados la realización de actividades como planas, escritura de 

oraciones, recorte de letras y palabras de periódicos, dictados y transcripciones. Estas actividades, en ocasiones, se 

abordan como juegos que resultan divertidos para el estudiantado. Sin embargo, en ninguno de los casos observados 

hay destinatarios reales para los escritos. 

Por esta línea de ideas, seis estudiantes consideran la escritura como una actividad que responde exclusivamente a 

exigencias escolares. Tres estudiantes más señalan que es un proceso de producción textual que va más allá de tareas 

puntuales. Se evidencia entonces una estructura, una intencionalidad que se concreta en los propósitos del texto y 

da cuenta de los intereses de los estudiantes. Así, la escritura se convierte en una forma de expresión vinculada al 

contexto escolar, pero también a los intereses y necesidades cotidianas. 

En cuanto a la perspectiva expresiva y comunicativa, los estudiantes la relacionan con el dibujo. Para ellos, la 

escritura, como el dibujo, es una actividad que se realiza dentro y fuera del entorno escolar, hace parte de su 

expresividad. También es una actividad social que posibilita la satisfacción de sus propósitos comunicativos, es un 

vehículo para transmitir pensamientos, emociones y sentimientos, asunto que la desmarca como actividad exclusiva 

del contexto escolar y la vincula con la comunicación en la cotidianidad. En este sentido, la escritura está al servicio 

de quien la emplea, permitiéndole construir sentido, manifestarse y retratar la experiencia personal. 

Respecto al carácter instrumental, la escritura se convierte en una herramienta para aprender. Los estudiantes 

reconocen que subyace un proceso de aprendizaje del código vinculado, especialmente, al contexto escolar, pues se 

lee y se escribe contenidos de lenguaje (estructura de la noticia, del cuento, entre otros) y de otros saberes: ciencias 

naturales, sociales.  En este contexto, la palabra “aprender” parece estar cargada de escolaridad, de memoria, de 

sentido.  

En esta misma línea, la escritura es considerada como un instrumento para cumplir con las responsabilidades 

escolares. Ella se promueve por una imposición externa más que por gusto o iniciativa propia. La escritura, para estos 
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estudiantes, tiene sentido en el marco de actividades escolares; por lo tanto, su función y uso están vinculados a las 

propuestas de enseñanza que el docente desarrolla.  

También se aprenden habilidades motrices relacionadas con el código alfabético. Los estudiantes consideran que el 

desconocimiento del código escrito es una limitante para hacer uso de la escritura, de modo que se requiere un 

ejercicio que permita esa apropiación y ejercitación. Desde esta visión, la escritura se vincula a una práctica motriz 

que enfatiza en la legibilidad gráfica; de ahí que el foco se ubique en la consecución de trazos ordenados. El énfasis 

recae entonces en la caligrafía, en lo visual.  

Otro de los sentidos que los estudiantes encuentran en la escritura se ubica en su vida cotidiana. Manifiestan que 

producen notas sencillas para comunicar necesidades, emociones y sentimientos. La escritura tiene un sentido 

comunicativo, emocional, se escribe para otro con una intención. Una visión que trasciende la escolaridad. 

En síntesis, el sentido que orienta la producción escrita en los estudiantes está demarcado por los propósitos que 

señalan los docentes y padres de familia, pero sin que se olviden otras intencionalidades expresivas y comunicativas 

ligadas al mundo de la vida, de la cultura escrita.  

Prácticas sociales: usos – contextos (social – familiar) 
En general, los estudiantes afirman que les gusta escribir, pero los usos que hacen de la escritura son diferenciales.  

Tabla 5. Prácticas sociales de la escritura: usos-contextos (social - familiar) 

Uso escolar: aprendizaje del código y deberes 

escolares 

Uso social: comunicación y organización de la 

experiencia personal 

• “Escribo lo que la profe me dice y me gusta 

escribir con colores y el lápiz.” (ES1 P8) 

• “Escribo muchas cosas de la cartilla como 

letras, vocales, también escribo las tareas que 

me pone la profe. Ella me pone a escribir 

palabras y yo las escribo en mi casa.” (ES3 

P10) 

• “Escribo palabras que me pone la profe, las 

repito en mi casa para aprendérmelas y 

escribirlas sin ver del papel que mi mamá me 

pone para que vea como debo escribir.” (ES4 

P10). 

• “escribo cartas a mi mamá y a mi papá” (ES6 

P10) 

• “escribo historias de mi vida, escribo cartas a 

mis amigas” (ES12 P10) 

• “escribo y dibujo en hojas, cartas para mis 

amigas” (ES9 P10) 

• “Escribo en un diario, y escribo cosas 

especiales que me pasan en un día.” (ES11 

P10). 
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En el contexto escolar, la escritura se usa para cumplir con las tareas, especialmente en los primeros grados escolares, 

pues los estudiantes deben, según las observaciones, rellenar las actividades de la cartilla, elaborar oraciones con las 

palabras que ya dominan, y hacer planas (Obs. 2 y 3, grados 1º y 2º.). Los estudiantes de los demás grados de la 

básica primaria, si bien aluden a los usos escolares, refieren usos personales y sociales. En contextos no escolarizados 

se entiende como una práctica social que tiene funciones comunicativas. Dos visiones se privilegian: de una parte, el 

aprendizaje del código mediante la práctica nominativa; subyace entonces el supuesto de que a escribir se aprende 

conociendo las letras, las palabras y la forma en que deben escribirse. En la segunda visión, la escritura está al servicio 

de la comunicación con otros y de la organización de la experiencia personal; en este sentido, se identifica una 

escritura pública (pensada en relación con los otros) y una escritura privada (puesta al servicio de las necesidades e 

intereses de quien escribe). 

Las entrevistas y las observaciones dan cuenta de que las prácticas sociales de escritura quedan supeditadas a las 

que tienen lugar en el aula y en el contexto familiar. Así, en primer y segundo grado se centran en la alfabetización, 

entendida como la adquisición del código; y en los demás grados, a la lectura de textos escolares o de otras tipologías 

para hacer talleres de comprensión (generalmente en torno a preguntas literales) o de identificación de las 

estructuras textuales. También es necesario anotar que aparecen otras actividades, con menor prevalencia, como 

escritura de cuentos, cartas y poesías, en las que se ponen en juego el sentido y la imaginación. En consecuencia, la 

riqueza o limitación de las prácticas que ofrezcan los adultos condicionan los usos de la escritura.  

CONCLUSIONES 
Del análisis emergieron dos concepciones, de acuerdo con su prevalencia en los discursos de los estudiantes y en las 

observaciones: “la lectura como decodificación y construcción de sentido” y “la escritura como actividad escolar y 

social”. Respecto a la primera, si bien los estudiantes enfatizan en la percepción visual como forma de identificación 

de los códigos que componen el lenguaje escrito, no dejan de lado la significación; esto es, el sentido del texto. Ello 

les permite imaginar o recrear otras realidades, fruto, en la mayoría de los casos, de escuchar la lectura realizada por 

el docente y compartida con sus pares. Esta visión explica el gusto por los textos narrativos, pues su lectura los saca 

de la tarea instrumental y los pone en la tarea mental, creativa. Ahora bien, hay otros momentos en los cuales la 

lectura es básicamente un asunto escolar de ejercitación, como leer en voz alta para mejorar la entonación, para 

repetir lo que dice el texto, para dar repuesta literal a cuestiones propias de los contenidos abordados en clase. Estas 

tareas se asumen como consustanciales a la escuela, y el profesorado las entiende como actividades necesarias o 

como pre-requisitos para una comprensión más profunda, y por ende para la construcción de sentido, motivo por el 

cual siguen prevaleciendo en la escuela. 

La segunda, la escritura como actividad escolar y social, pone el énfasis, por un lado, en el dominio del código, los 

aspectos gramaticales y estéticos del lenguaje escrito para registrar, reproducir y transmitir información. Esta 

concepción se deriva de prácticas de enseñanza amparadas en un modelo oracional que, como lo sugiere Mata 
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(1997), se orienta a que el estudiante logre dominar la sintaxis, la forma de las letras y la ortografía, desde el supuesto 

de que con su dominio “ya cuenta” con las herramientas para escribir. Esta enseñanza hace ver la escritura como 

producto momentáneo y acabado en su primer intento, lo que hay que cuidar son las formas y no los propósitos. Así 

las cosas, en las oraciones no hay destinatario distinto al maestro; por ello, solo tiene sentido en el contexto áulico. 

De ello se infiere que las prácticas de enseñanza enfatizan en la necesidad de mejorar la competencia lingüística, 

posiblemente en detrimento de la comunicativa. 

De otro lado, esta concepción cambia cuando la escritura se pone en escena en otros contextos sociales, en la vida 

misma. Allí adquiere diversos propósitos: recreativos, se escribe para crear y recordar canciones; emotivos, para 

conquistar un par, para recordar o inventar poemas; comunicativos, para enviarle mensajes a los papás o amigos. 

Esta escritura tiene propósitos, destinatarios y sentidos en el contexto de la vida. Nadie la corrige, no es necesario, 

no es ese su fin.  

En las concepciones descritas, se identifica la influencia del entorno escolar y familiar, pues si bien hay asociación 

con actividades de disfrute y creación, estas actividades se dan en y para el contexto escolar. Se aprenden las letras 

y las palabras para entender lo que “dicen” (lectura) o para plasmarlas (escritura) en las tareas o talleres que asignan 

las docentes, los cuales se convierten en destinatarios exclusivos de los productos generados. Si ello se logra, los 

niños y niñas tendrán éxito escolar y podrán aspirar a mejores oportunidades. Esta manera de entender la 

alfabetización olvida la necesidad de prácticas situadas en contextos reales de comunicación, como lo señalan 

Rugerio y Guevara (2015). 

Adicionalmente, estas prácticas evidencian las limitaciones en el uso de diversidad de formas discursivas y textuales 

enmarcadas en una gran cantidad de propósitos comunicativos que atienden a necesidades reales de la sociedad, lo 

que ocasiona que los estudiantes no logren darles significado en el mundo de la vida. Así las cosas, en el contexto 

sociocultural de los estudiantes la escuela no llega a consolidarse, como lo plantea Lerner (2001), en una 

microcomunidad de lectores y escritores que lean y escriban dentro de la escuela con los mismos fines con los que 

se lee y se escribe fuera de ella. Más complejo aún, tal escenario no logra consolidar lectores de ningún tipo, más 

que aquellos que vislumbran la lectura y la escritura como asuntos externos, impositivos y con poca presencia en sus 

vidas. Por fuera del ámbito escolar y de los refuerzos familiares, los estudiantes leen y escriben con otras 

intencionalidades y destinatarios: cartas para sus amigos, diarios en los que registran lo que les pasa en el día, 

canciones; leen canciones para memorizarlas, carteles y avisos en la calle; leen y escriben mensajes en las redes 

sociales propias o de los padres. Estas prácticas no son retomadas por la escuela, ni por los padres, pues carecen de 

la “formalidad” que exige el aprendizaje del código.  

Se reconoce entonces en la lectura y la escritura su función social, pero se define desde el código y su función escolar. 

Este énfasis se origina en una suerte de presión social por la alfabetización, entendida básicamente como el éxito en 

la adquisición del código. Tal como lo describen algunas investigaciones (Camps, 2003; Cassany, 1990, 1993, 2006; 
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Cheung, 2016; Dubois, 1994; Ferreiro, 2006; LaBerge & Samuels, 1974; Lerner & Muñoz, 1986; Smith & Goodman, 

1971; Teberosky, 2003; Zhou & Niu, 2019), los modelos centrados en la codificación y decodificación dejan un legado 

catastrófico en el estudiantado, pues relacionan el lenguaje escrito exclusivamente con el contexto escolar y 

despiertan su apatía por la escritura y la lectura. Este asunto se remarca en la ruralidad, donde las instituciones 

educativas son el sitio privilegiado para acceder a la cultura escrita; por tanto, lo que se hace en ellas se convierte en 

una impronta para la construcción de las concepciones. 

Con esta investigación se ratifica lo que otras han dejado en evidencia en relación con la lectura y la escritura en los 

primeros grados del ciclo escolar: al llegar a la escuela, los niños y niñas ya han construido concepciones, o hipótesis 

según Ferreiro (1979), sobre el lenguaje escrito, las cuales relacionan directamente con la construcción de sentido. 

Sin embargo, el profesorado no solo las desconoce, sino que las contraviene, despojándolas de su función 

comunicativa y representacional (Barrios, 2018; De la Cruz et al., 2006; Lerner, 2001). De hecho, como lo advierten 

Ortiz y Jiménez (2014), los niños y niñas tiene conocimientos sobre el concepto y la funcionalidad de la lectura y la 

escritura, y poco conocimiento de las unidades convencionales que componen la lengua como las letras, las palabras 

o las frases. Desde este punto de partida, se advierte que en las prácticas de enseñanza los docentes privilegian un 

asunto en detrimento del otro; es decir, favorecen el aprendizaje formal y convencional del lenguaje escrito, pero no 

mejoran los conocimientos sobre su funcionalidad comunicativa y epistémica.  

Ahora bien, el rol del profesorado y la familia es central en la construcción de las concepciones de lectura y escritura, 

pues se convierten en agentes favorecedores u obstaculizadores de la alfabetización, como lo explican Rugerio y 

Guevara (2015); y en general de la comprensión y el uso epistémico, sociocultural y comunicativo del lenguaje escrito 

(Camacho & Valencia, 2016). Específicamente, para De la Cruz et al. (2006), son ellos quienes generan zonas de 

desarrollo próximo en las cuales los estudiantes pueden encontrar o no sentido, placer y riqueza en las prácticas de 

lectura y escritura. En esta línea, esta investigación aporta no solo a la comprensión de las teorías implícitas de los 

estudiantes, sino además a visibilizar a través de ellas las prácticas de enseñanza y acompañamiento del profesorado 

y los acudientes. 

En este marco, los lazos entre la escuela y la familia deben estrecharse en procura de favorecer, optimizar y ampliar 

esta zona en los escolares, siempre y cuando el profesorado logre posicionarse como un agente de transformación. 

Ello implica que la formación y el acompañamiento que realiza no solo tiene que ver con los estudiantes, sino que 

involucra también a las familias, pues ellas hacen parte e inciden en el aprendizaje de sus hijos; por lo tanto, pueden 

apoyar, tensionar o cuestionar los procesos de enseñanza. Es bajo esta consideración que De la Cruz et al. (2002) 

advierten que las características y riquezas del contexto sociocultural en el que se desenvuelven los estudiantes 

influyen en el tipo de saberes previos, disposición y formas de aprender y hacer conciencia de dichos aprendizajes, 

en este caso, sobre la lectura y la escritura. 
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Finalmente, si la educación es un acto político, la educación en la lectura y la escritura es aún más, porque, advierte 

Pérez (2004), son condiciones del funcionamiento de la vida democrática y del ejercicio de ciudadanía. En 

consecuencia, las funciones de la escuela y la práctica de los docentes, más que un asunto en estricto pedagógico y 

didáctico, tienen que ver, fundamentalmente, con una orientación en el ámbito político. En este sentido, el 

aprendizaje pleno de la lectura y la escritura son condiciones ineludibles de la democracia, pues desde ella se 

permitiría mejorar las condiciones para acceder y comprender los discursos que circulan en la sociedad, y para el 

desarrollo de personas autónomas y críticas que puedan promover un cambio democrático y emancipador (Ferreiro, 

2006; Pérez, 2004). 

Esta investigación deja en evidencia que, derivado de los contextos en los cuales participan los estudiantes, ellos 

están construyendo concepciones sobre lectura y escritura. Estas, en términos de Sanders-Reio et al. (2014), Peña 

(2016), Suárez (2018), Barrios (2018), De la Cruz et al. (2006), deben ser la línea base para la enseñanza de estas 

prácticas letradas, con los estudiantes como el centro del proceso. Esto porque las concepciones son estructuras 

complejas, implícitas y difíciles de modificar, máxime cuando se pretende hacerlo desde afuera.  

Si bien el estudio logra dar cuenta de las concepciones de los estudiantes, es necesario profundizar en el papel de la 

familia, pues en muchos casos sus expectativas y concepciones reafirman prácticas del profesorado que despojan al 

lenguaje de su sentido sociocultural con consecuencias para las concepciones de los estudiantes. Adicionalmente, se 

sugiere para otras investigaciones usar instrumentos como los maping o relojes de lecturas, de los cuales pueden 

emerger otras perspectivas para comprender las prácticas de lectura y escritura, y su sentido en el marco de las 

concepciones. 
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