


Como se mencionó en la introducción de este apartado, la perspectiva desde la que se debían 

propiciar los aprendizajes en la educación primaria era el método global o analítico y se pretendía 

aplicar el principio de la intuición activa de Pestalozzi, sin embargo es muy difícil identificar si los 

maestros realmente aplicaron este enfoque, dado que lo que los cuatro entrevistados manifestaron se 

relaciona más bien con una manera de trabajar centrada en las disposiciones inflexibles del maestro y 

no en los intereses del alumno. Las prácticas observadas en los relatos se aproximan más a lo que se 

considera un método tradicionalista, que uno global basado en el sincretismo e intuición infantil.    

 

Esas prácticas específicas descritas por los entonces alumnos de primaria nos conducen a 

considerar la perspectiva de orientación que concibe al currículum como un puente entre la teoría y la 

práctica, lo cual responde a las facetas del currículum prescrito, al currículum presentado a los 

profesores y al que intentamos moldear. Esta visión del currículum como “puente” contempla de 

manera totalizadora por lo menos en teoría e intención, el proceso de: Planeación—Acción—

Evaluación, enmarcado en determinadas condiciones sociales y culturales. 

 

El currículum como puente entre la teoría y la práctica permite contemplarlo como moldeado 

por los profesores –en donde participan las creencias epistemológicas del docente- y el currículum en 

la acción, que analiza las tareas escolares son mediadoras entre los programas y el aprendizaje de los 

alumnos (Gimeno Sacristán 1991).  

 

La categoría del currículum en la ación abre la posibilidad de adentrarnos en el significado de lo 

que ocurría en las aulas de los 4 sujetos investigados. ¿Qué tareas diseñaban, organizaban y ejecutaban 

sus profesores? ¿a qué se destinaba el tiempo en el aula? ¿qué signif icado tienen las tareas escolares 

que los sujetos narran?  

 

Antes de responder a estas preguntas recordemos que “El significado de la práctica y del 

currículum en la acción puede analizarse a partir de las actividades que rellenan el tiempo en el que 

transcurre la vida escolar, o que se proyectan en ese tiempo, y en cómo se relacionan unas tareas con 

otras” (Gimeno 1991: 348-249). 

 

Se distinguen diferentes tipos de actividades que se practican en el aula, como colocar una 

lámina en el pizarrón o abrir una puerta, pero son las tareas formales las que “institucionalmente se 

piensan y se estructuran para conseguir las finalidades de la propia escuela y del currículum. No son 
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exigencias para el alumno vacías de contenido y finalidad. Tampoco son las únicas tareas pero sí las 

más sustanciales... Su complejidad es el resultado de la propia complejidad de los fines que persiguen. 

Fines ricos en contenidos reclaman tareas complejas: tareas simples sólo sirven a realidades 

simplificadas” (Gimeno, 1991: 249.) 

 

El conjunto de las acciones de enseñanza dice el autor español que está regulado por patrones 

metodológicos implícitos. Las prácticas están configuradas por un diseño interno y prácticas son 

generadas como patrones de comportamiento en los profesores. En esta lógica, se distingue las 

actividades en general de las tareas en particular; el concepto de tarea procede de los estudios 

cognitivos y hace referencia directa al modo peculiar con el que un determinado procesamiento de 

información, requerido por un ambiente, se estructura y se convierte en experiencia para los sujetos; 

alude a los contenidos de aprendizaje y analiza la cristalización del currículum en los alumnos a través 

de la presentación que se hace del mismo y de los procesos de aprendizaje a que se somete. 

 

En este contexto, hay tareas dominantes que resultan imprescindibles para determinar el valor 

del modelo o estilo educativo. Hay una gama particular de tareas que pertenecen a un modelo 

específico y tienen una intencionalidad en función de ese modelo.  

 

Ahora bien, las tareas que los cuatro sujetos recuerdan están construidas con términos como 

“nos ponía  a hacer planas y planas, puras”, “nos dictaba las palabras hasta que nos las aprendíamos de 

memoria”, “leía, pero no comprendía nada”, “eran copias grandes, hasta de 5 ó 6 hojas”, “era más que 

nada puro dictado”, “memorizar y memorizar”, “llenar planas, sólo llenarlas”, “no podíamos escribir 

algo personal”, “que uno se expresara ¡nunca!, ¡sólo ella tenía la razón!”, “la maestra era muy estricta, 

no sabías... y así te iba”, “daba unos varazos a los que no sabían”, etc. (Frases tomadas de todas las 

entrevistas). 

 

Por el empleo de este tipo de expresiones y las tareas identificadas a lo largo del relato se puede 

deducir que no se aplicaba la perspectiva analítica-global que consideraría al niño sujeto activo, ni el 

aprendizaje estaba centrado en la intuición activa del niño de Pestalozzi propuesta por la SEPen los 

planes y programas de esa época (Meneses, 1991), sino que se puede identificar un modelo de 

enseñanza que de acuerdo con las pedagogías del conocimiento corresponde al método tradicional. 
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En cualesquier pedagogía del conocimiento participan tres entes: un profesor o el que sabe (P), 

un alumno que es el que ignora (A) y un objeto de conocimiento (O) que puede ser un valor, una 

noción, un proceso de pensamiento o de acción, etc.; los modelos varían según las estructuras y 

funciones e interacciones entre dichos elementos. Pues bien el método pedagógico “tradicional” 

consiste en que en la transmisión de los conocimientos se aplica un esquema en el que A no tiene por 

qué transformar ni a P ni a O. El alumno (A) está privado de toda iniciativa y “es tratado como el lugar 

de un acción que se ejerce en él desde el exterior, por lo tanto el alumno tiene estatuto de objeto” (Not, 

1987: 29).      

 

Este modelo de pedagogía tradicional priva en los relatos de los sujetos, quienes reiteran el tipo 

de tareas de tipo mecánico que los maestros les imponían, salvo algunas excepciones, como la maestra 

de Beatriz en primero y la de sexto; las oportunidades que tuvo Laura de escribir guiones para obras de 

teatro, que le permitieron una expresión más personal y libre; y la experiencia que vivió Ana con su 

maestro de cuarto o mejor dicho sin su maestro de cuarto, lo cual le facilitó realmente escribir y no 

copiar. 

 

A esto es necesario hacer dos aclaraciones: a) la descripción de las tareas escolares surgieron de 

solicitarles a los sujetos que respondieran cuáles fueron los usos que le dieron a la escritura en el 

contexto escolar y en el no escolar, esto significa que ellos relataron lo que en su memoria almacenaron 

y que en un momento dado pudo haber equívocos, como el hecho de que Laura mencionó que en cuarto 

de primaria (1967) le enseñaron las nociones de enunciado unimebre y bimembre, cuando esta 

terminología pertenece al enfoque estructuralista contenido en los planes y programas que se echaron a 

andar hasta 1972; b) el ser maestros y cursar la licenciatura en educación, les otorga el uso de términos 

que se tornan familiares hasta convertirse en lugares comunes y que sirven para sustantivar o calificar 

situaciones referidas al fenómeno educativo, como la polarización tradicionalista-innovador. 

 

Así es como ellos emplearon varias veces a lo largo de las entrevistas el calificativo 

tradicionalista para referirse al modo de proceder de sus maestros, a su estilo pedagógico-didáctico. 

 

Por otra parte, es importante escudriñar qué ocurrió con los sujetos a la luz de la Teoría 

Sociohistórica del Desarrrollo (Ver anexo 9). A través de la educación primaria se conserva 

fundamentalmente el mismo esquema de enseñanza, tal parece que no se conceptualiza a la lengua 

escrita como lo que es ni se distingue de la lengua oral, no se advierte que se requiere de un trabajo 
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intelectual más elaborado porque prácticamente se trata de un instrumento mediacional de segundo 

orden –la lengua oral es de primer orden- y además al no encontrarse presente el interlocutor las 

características sintácticas son muy diferentes que las del habla.  

 

Dado que desde la perspectiva genética primero aparece el lenguaje oral, después el egocéntico, 

luego el interno, y el escrito como una representación de los anteriores, su aprendizaje debe ir paralelo 

al desarrollo de los procesos psicológicos superiores (PPS) avanzados, la lengua escrita es un proceso 

psicológico avanzado, y en las prácticas escolares no se advierten actividades que rindan cuentas del 

dominio de estrategias que los alumnos usan para escribir. En las prácticas escolares se repite 

constantemente el hecho de copiar y copiar y copiar textos que los maestros revisaban para evaluar el 

trazo y la ortografía, pero nunca aparece la posibilidad de propiciar en los alumnos las operaciones 

mentales que los conducirían a apropiarse de la lengua escrita; tendrían que aprender a planear, 

estructurar, organizar, jerarquizar, secuencializar, analizar, sintetizar, revisar, corregir, etc., estas 

operaciones no aparecen ni implícita ni explícitamente. 

 

Por otra parte, destaca el ambiente represivo en el que se daban las interacciones en el aula, las 

maestras generalmente se valían de estrategias de control severas, amenazas y castigos físicos y 

psicológicos para que los niños “hicieran”  lo que ella solicitaba pero no les facilitaba el aprendizaje. 

Aquí se observa cómo los niños tenían que aprender en un ambiente hostil, inclusive las prácticas 

escolares que requieren del uso de la lengua oral estaban muy limitadas. No se propiciaba de esta 

manera el desarrollo de PPS rudimentarios y menos avanzados. 

 

Recordemos que los procesos psicológicos superiores tienen un origen histórico y social en el 

que los instrumentos de mediación (herramientas y signos) cumplen un papel central en su 

constitución. Si el desarrollo es conceptualizado como un proceso culturalmente organizado en el que 

el aprendizaje en contextos de enseñanza es un momento necesario y tiene también un carácter 

contingente, dada su constitución histórica y social, entonces aquí podemos apreciar que una 

herramienta como la lengua oral casi se nulifica, pues generalmente está ausente la organización de 

interacciones que a través de el habla (maestro-alumno; alumno-alumno, etc.) permitieran acceder a 

mejores aprendizajes. Hay un caso, el de Ana, en el que la maestra de primero les pidió a las 2 ó 3 que 

ya sabían leer que ayudaran a sus compañeras, aquí está la presencia del experto que promueve el 

acceso a la Z.D.P. de sus compañeros novatos, no obstante aquí no podemos asegurar que el proceso 

haya consistido en un trabajo colaborativo que desembocara en un estadío de mayor autonomía en los 
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niños que recibían la ayuda, sobre todo porque Ana describió en la entrevista con un tono de 

culpabilidad que ella le decía a los niños lo que deberían hacer o ella misma les hacía el trabajo. Hay 

algunas otras expresiones de trabajo colaborativo cuando los maestros les pedían que por parejas se 

dictaran o revisaran la ortografía, comparando las palabras del libro. 

 

En la Teoría Sociohistórica los proceso de enseñanza escolares tienen un importante peso 

específico en la constitución de los PPS, la apropiación y aprendizaje de la escritura y de los conceptos 

científicos. Los PPS son los que propiamente nos identifican como humanos y regulan la acción en 

función de un control voluntario, superando su dependencia y control del entorno, están regulados 

conscientemente o necesitaron de ella en algún momento de su constitución y se valen del uso de 

instrumentos de mediación. En las experiencias descritas se observa que no existe un andamiaje que 

permita el control voluntario de las acciones de escritura, ni técnicas que propicien una mayor 

independencia del alumno y una actividad descontextualizada de lo que el maestro propone, más bien 

se ve una enorme dependencia del maestro hacia una actividad que constantemente solicita a sus 

alumnos: copiar, y como algunos de los entrevistados manifestaron, de tanto repetir el texto lo llegaban 

a memorizar. Esto habla de una dependencia del texto-modelo, donde lo fundamental es la 

reproducción de grafías y la casi ausencia de oportunidades para ejercer un control voluntario sobre 

este PPS. Destaca el comentario de Laura, quien señala que en Primaria se le “criticaban” sus escritos, 

se desaprobaban, pero no se le decía cómo deberían hacerlos. ¿Cómo iban a apropiarse de este 

importante instrumento cultural, la escritura? 

 

Por otra parte, ni al habla, que por ser un proceso psicológico elemental posee cierto atributo de 

universalidad, se le otorga es estos contextos escolares un flujo natural para que las interacciones 

produzcan la internalización de actividades socialmente organizadas. Y si los PPS Avanzados se 

caracterizan por sus propiedades y su modo de formación, aquí vemos que no se favorece la creciente 

independencia del contexto ni la regulación voluntaria y realización consciente. Por su modo de 

formación,  es la institución escolar la que tiene a su de manera privilegiada el desarrollo de dichos 

procesos, los cuales nos hacen acceder a un nivel cultural y humano. Las prácticas escolares descritas 

no ayudan mucho la actividad que deben realizar los alumnos para que de un plano interpsicológico, 

trasformen sus actividades al plano intrapsicológico. 

 

Es excepción el caso de Beatriz, cuya maestra de sexto aprovechó el viaje que hizo con sus 

alumnas a la ciudad de México, para solicitarles que en ese entorno redactaran descripciones o cartas; 
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desde luego que las alumnas estaban muy motivadas en escribir acerca de lugares y personas que tenía 

para ellas un significado particular. Sin embargo, se desconocen las características de los productos 

escritos, su sintaxis, etc.  

 

Y desde luego que el hecho de que Ana tuviera en cuarto grado un maestro que al mismo 

tiempo era el director de la escuela, fue muy favorable para el desarrollo de la lengua escrita porque le 

permitió escribir textos de acuerdo con sus necesidades genuinas y en cierto ambiente de juego. 

Escribía canciones, los cuentos de Cachirulo, lo que haría llegando a su casa, etc., y se daba tiempo de 

platicar con sus amigas; es la única ocasión en que –sin contar con la anuencia del maestro- escribió 

respondiendo a sus intereses, se desarrolló el habla interna y el proceso de construir con la lengua 

escrita lo que había vivido o lo que planificaba realizar. 

 

Se insiste en distinguir el aprendizaje de la escritura de un aprendizaje técnico que la identifique 

como transcripción o habilidad  manual, y en evitar la adquisición “desde fuera”; más bien centrarse en 

las necesidades de los niños: “la enseñanza de la lengua escrita debe producir aprendizajes que se 

enhebren a los procesos de desarrollo del niño en vinculación con su situación vital, su juego es una 

práctica cultural genuina. Atender a diseñar  actividades de “juego” es algo similar, salvando 

distancias, a diseñar situaciones de enseñanza para adultos intentando vincular la enseñanza de la 

lengua escrita con el trabajo, es decir, con prácticas culturales que resultan “naturales” en la vida 

cotidiana de los sujetos” (Barquero, 1999: 125). 

 

Al proponer Vygostky los métodos naturales de enseñanza de la lectura y la escritura porque 

proponen operaciones adecuadas en el entorno del niño, dice que ambas actividades deberían 

convertirse en algo necesario para sus juegos y se requiere conducir al niño a una comprensión interna 

de la escritura y disponer que ésta sea un desarrollo organizado más que un aprendizaje, lo cual no 

ocurre en estos 4 relatos, salvo las excepciones menciondas. Predomina el aprendizaje “técnico”, pero 

no significativo de la lengua escrita. 

 

4. “Aprendí ortografía”. Escribir en secundaria. 
 

En la década de los sesenta (ver anexos 2 y 3), las metas pedagógicas que se pretendían alcanzar en 

secundaria, de acuerdo con la nueva orientación (1964) eran: “1) Fomentar el desenvolvimiento de la 
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personalidad del alumnado, iniciado durante la educación primaria; 2) Estimular sus aptitudes a fin de 

hacerlo participar activamente en su propia formación, merced a la experiencia concreta del trabajo en 

las aulas, los laboratorios y los talleres escolares. 3) Proporcionarle los conocimientos indispensables, 

así como el adiestramiento en las prácticas necesarias para ingresar en el ciclo preparatorio o en la 

vocacional técnica. 5) Despertar su interés por el conveniente aprovechamiento de los recursos del país 

y por la ciencia y la técnica, a fin de orientar su esfuerzo hacia el robustecimiento de la economía 

nacional. 6) Encauzar su sentido de responsabilidad individual y su voluntad de colaboración social. 7) 

Fomentar su civismo, su amor a la patria, su adhesión a la democracia y su respeto por los valores de la 

cultura humana y; 8) Familiarizarlo con el conocimiento de las instituciones fundamentales de la 

República y de las organizaciones internacionales de las que México forma parte, vigorizando en su 

espíritu el sentimiento de la unidad nacional y de la imprescindible cooperación de los pueblos para una 

convivencia justa, digna y pacífica” (Meneses 1997; 56). 

 

La metodología a seguir en la secundaria consistía en el “enseñar produciendo”, considerado 

una continuación obligada de la primaria, donde se aplicaba el “enseñar haciendo”. Mientras que en la 

primaria se pretendía que los alumnos desarrollaran sus habilidades, en secundaria se quería añadir el 

concepto de utilidad en los quehaceres, acercando así al estudiante a las responsabilidades y exigencias 

de la vida moderna.  

 

Ernesto Meneses consigna que en 1970 la SEP publicó una obra escrita por Guevara, en la que 

advierte el peligro de caer en un “mero utilitarismo”, pues la educación sin contenido humanista carecía 

de significado en la historia de un pueblo: “La finalidad primordial del sistema educativo mexicano era 

orientar la educación hacia el trabajo productivo. Por tanto, el maestro debía lograr esta finalidad con el 

medio fundamental: ´enseñar produciendo´. Los frutos de aprendizaje obtenidos  por el maestro eran 

las modificaciones palpables y mensurables en la manera de pensar y expresarse, sentir y actuar del 

educando” (Meneses 1997; 59) y se agrega que los productos del aprendizaje se clasificaban en tres 

categorías fundamentales: destrezas, elementos cognoscitivos y elementos afectivos. 

 

La enseñanza de la escritura pertenece a la primera de las categorías, pues se afirmaba que “las 

destrezas podían ser sensoriales y motrices: entre ellas figuran los hábitos y habilidades específicas, 

tanto mentales como verbales, que pueden adquirirse mediante el ejercicio y la repetición constante. Se 

recomendaba la formación de los siguientes hábitos: de higiene física y mental; deportivos, recreativos 

y atléticos; de observación, memorización, lectura de comprensión, razonamiento lógico e inducción; 
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de puntualidad, disciplina, responsabilidad, esmero, seguridad y rapidez de movimientos, y otros por el 

estilo. De la formación de estas destrezas dependía que los alumnos aprendieran a aprender” (Meneses 

1997; 59-60). 

 

A los elementos cognoscitivos pertenecía la información sistematizada y la valoración reflexiva 

de hechos, que le permitían al alumno adoptar una conducta inteligente en la vida. 

 

El hecho de considerar implícitamente el dominio de la escritura entre las destrezas, lo deduzco 

porque no existe un indicio para ubicarlo entre los elementos cognoscitivos, y además por la evidencia 

en el método utilizado, en donde los alumnos debían de repetir los fragmentos, hacer ejercicios y 

mecanizar los análisis sintácticos. 

 

Respecto a la enseñanza en la secundaria teóricamente se reconocía que la didáctica moderna 

distinguía tres grados de dominio: la pura memorización que producía un falso aprendizaje; la 

memorización más comprensión, que generaba aprendizajes limitados a formas verbales, y la 

comprensión autónoma, que asegura un auténtico saber, seguro, integrado e independiente; con esta 

didáctica los alumnos sí comprenden y aplican lo aprendido y lo expresan con sus propias palabras. 

 

Desde luego que en la secundaria se aspiraba a implementar la didáctica que promueve la 

comprensión autónoma, por lo menos curricularmente, y también se pretendía sembrar ideales positivos 

en los adolescentes.  

 

En cuanto a los planes y programas, en la década de los setenta en Español se continuó en esencia 

con los mismos que ya se venían trabajando desde 1964. La asignatura estaba dividida en: a) Expresión 

oral, b) Expresión escrita; c) Lectura; ch) Literatura; y d) Nociones de Lingüística. En un análisis 

detallado de los objetivos particulares referidos al desarrollo de la expresión escrita se identif ican los 

siguientes, en los que el alumno: 

 

1. Perfeccionará su habilidad para redactar cuestionarios. 

2. Aumentará su habilidad en la elaboración de diálogos. 

3. Mejorará su habilidad para señalar rasgos esenciales en la descripción de personas, objetos y 

lugares. 

4. Aumentará su habilidad para redactar trabajos de investigación. 
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5. Desarrollará su creatividad en la relatoría de discusiones. 

6. Aumentará su habilidad en la redacción de informes. 

7. Desarrollará su habilidad para redactar conclusiones de temas expuestos. 

8. Desarrollará su capacidad para elaborar guiones literarios. 

 

Es importante hacer notar que los objetivos particulares 4, 5 y 6 no tienen su correspondencia de 

objetivos específicos ni en actividades, por lo que su cumplimiento dependería de la propia iniciativa 

de los profesores que moldeaban el currículum. 

 

Ahora veamos qué recuerdan los cuatro sujetos respecto a sus prácticas de escritura en esta época. 

 

Sergio ingresó a la secundaria de 13 años de edad y allí permaneció de 1967 a 1970, después de que 

al concluir la primaria le rogó a su mamá que le permitiera ya no seguir estudiando, por las amargas 

experiencias que vivió con su maestra de tercero a sexto. “Yo pensaba que la escuela nada más era eso.. 

de golpes y todo”. “Fue todo lo contrario, en secundaria, me gustó, me gustó” (Entrevista 26-V-2001). 

En primer grado estudió sintaxis: sujeto, predicado, complemento directo y fragmentos literarios. 

Escribían los apuntes y cuadros sinópticos; les dictaban en el pizarrón. Se exigía ortografía. 

 

En segundo le pedían pequeños textos personales, el maestro les leía un cuento o fragmento de 

alguna obra literaria y tenían que escribir lo que recordaran; les revisaban la secuencia del texto y la 

ortografía. En tercero aparte del libro de Español llevaron El gran arte de leer, fragmentos de obras 

literarias que ellos representaban. Se aprendían pequeñas poesías y algunos las declamaban 

 

De 1969 a 1972 Laura cursó en una secundaria pública sus estudios. En primero aprendió lo que es 

el diálogo, el cuento, la fábula y leyó fragmentos literarios como el Mio Cid, lo cual le emocionaba 

hasta llorar. Representaban obras de teatro. “escribíamos mucho, mucho escrito” (Entrevista 13-II-

2001), lo que les gustó del tema. Aquí se les indicaba cómo deberían de  redactar, la maestra era 

madura, paciente, instruida, “yo en ella veía a mi mamá” (Id.). 

 

La misma maestra le impartió la asignatura de Español 2 años. Les motivó a leer y a escribir, a 

través de imaginarse lo que leían y de representar obras. Les hacía las correcciones con respeto y 

suavidad. Tres veces al año, los llevaba a ver obras de teatro y óperas. 
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Beatriz asistió a una secundaria comercial particular de 1974 a 1977. En primero el aprendizaje fue 

memorístico y con base en cuestionarios y copiar textos; no recordó un tema en concreto. En segundo 

tuvo un maestro que también trabajaba como periodista y les pidió que fueran a la biblioteca pública a 

obtener información sobre la fundación de la ciudad, cuando León cumplió 400 años (1976), “Siento 

que él nos inició...en la escritura” (7-V-2001), escribieron un artículo de 1 cuartilla, en equipos sobre la 

fundación: “fue algo muy bonito porque yo no sabía realmente sobre la ciudad de León” (Id.). También 

se inició en la redacción de descripción, narración y cartas; disfrutó mucho de redactar cartas 

comerciales, se imaginaba trabajando en una empresa y daba vuelo a la imaginación. En tercero 

escribieron un libro, la mitad eran ejercicios de mecanografía y la mitad textos libres, Beatriz eligió 

temas religiosos. 

 

El mismo año en que Beatriz egresaba de secundaria, Ana ingresaba a primero. En esta secundaria 

pública estudió más el tema del sustantivo, el adjetivo, todos los pronombres, la oración; la maestra 

daba apuntes y cuestionarios para que encontraran las respuestas en el libro. En segundo estudiaron la 

metáfora, la comparación, la rima, la métrica. A partir de una palabra (estrella por ejemplo) debían 

escribir un texto propio y darle forma poética. Escribían al principio dos renglones, luego diez 

renglones, o un verso de 4 estrofas; escribían poesías, cuentos, fábulas y leyendas; subrayaban las 

metáforas y comparaciones (Entrevista 14-V-2001). 

 

En tercero el maestro les revisaba la legibilidad de la escritura calificaba 5 aspectos: la forma, trazo, 

inclinación de la letra, “Ahí fue donde empezamos con la manuscrita también”. El maestro casi no 

sabía escribir y era medio tartamudo, pero exigía mucho en caligrafía y lectura en voz alta. Copiaban 

un refrán, una fábula “chiquita” (Entrevista 14-V-2001). En ocasiones podían elegir un cuento o 

canción; se evaluaba el trazo de la letra. 

 

Llama la atención que las prácticas de escritura en esta etapa fueron realizadas en función de los 

contenidos curriculares: comentarios de obras literarias, mínimos intentos de composiciones bajo 

esquemas literarios como la fábula o la poesía, pero sobre todo se aprendieron memorísticamente –

como en primaria- conceptos referidos a la estructura de la lengua española y a los géneros literarios.  

 

 En la actualidad, lo que recuerdan los entrevistados son conceptos que tienen relación con lo 

que ellos a su vez enseñan ahora a sus niños, pero si les pedía que recordaran lo aprendido en aquel 

tiempo, no pudieron contestar. Por lo tanto, tampoco hubo una enseñanza en el sentido de constituir 
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mecanismos y procesos psicológicos que permiten el dominio progresivo de los instrumentos culturales 

y la regulación del propio comportamiento hacia la escritura.  

 

Al existir más posibilidades de interacción en el grupo, se crearon las condiciones para la 

generación de procesos de desarrollo. En el proceso recíproco del plano interpsicológico el sujeto se 

apropia de los instrumentos culturales, pero también la cultura se apropia del sujeto, en la medida en 

que lo constituye, la teoría sociohistórica advierte que este proceso no sólo debe entenderse como una 

acumulación de dominio de instrumentos (carácter aditivo), sino como un proceso de reorganización de 

la actividad psicológica del sujeto como producto de la participación en la vida social. En los casos que 

se estudian los contenidos son similares a la primaria, pero el ambiente menos represivo, según lo 

describen, ofreció quizá la oportunidad de interactuar con la lengua escrita y aunque no se 

transmitieron técnicas para redactar diversos tipos de textos, sí se practicaron otras modalidades, 

diferentes a la copia mecánica. Por otra parte, Laura vivió experiencias significativas relacionadas con 

la producción de la lengua escrita, al participar en la elaboración de guiones para obras de teatro: fue 

una actividad extraescolar, dentro del grupo de teatro de una iglesia. 

 

Cotejando las prácticas relatadas con los objetivos particulares del programa, se observa que, de 

acuerdo con los entrevistados: a) Los objetivos 4, 5 y 6 no tenían su correspondientes objetivos 

específicos y actividades y por lo tanto se puede presumir que los maestros no le hayan dado particular 

importancia, salvo el caso de Beatriz, cuyo maestro (periodista) les pidió que investigaran sobre la 

historia de la ciudad; b) A pesar de que hay objetivos enfocados directamente al desarrollo de las 

habilidades de escritura relacionadas con un enfoque literario, como el 2 y 8, no se distingue con 

claridad su ejercitación, a excepción de Ana, a quien le pedían “una composición de varios renglones”; 

c) hay en el programa otros dos objetivos, el 1 y el 7, que están dirigidos al desarrollo de habilidades de 

escritura como para apoyar el aprendizaje de contenidos de disciplinas diversas, como es el elaborar 

cuestionarios u obtener conclusiones; este tipo de actividades sí se realizaban, desde el momento en que 

narran que redactaban apuntes. 

 

Insistían los cuatro sujetos que en secundaria seguían las peticiones del aprendizaje memorístico 

por parte de los maestros, aunque el valor agregado es la introducción de temas literarios, que en 

primaria no fueron tan manifiestos. En Ana, un asunto de interés para el maestro fue la caligrafía, el 

ejercitar los rasgos precisos de la letra manuscrita; se rescataba así un aspecto central en la enseñanza 

de la escritura en la educación básica.  
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En cuanto a las tareas escolares, son muy similares a las descritas en la etapa de la primaria, esto es 

predomina el tradicionalismo que caracterizó las prácticas docentes durante varias décadas. 

 

 

5. Escritura y procesos psicológicos superiores. 

 

En este último apartado del capítulo I presento una reflexión específica sobre la relación que hay 

entre el uso de la escritura y la intervención de los procesos psicológicos superiores (P.P.S.), con la 

finalidad de establecer un acercamiento al conocimiento del posible desarrollo de estos procesos en los 

sujetos investigados y su probable empleo en los actos de escritura. El objetivo de este apartado es 

tratar de identif icar qué tanto han estado presentes las habilidades mentales en los actos de escritura 

realizados por los sujetos, en la escuela y fuera de la escuela.  

 

Cada que utilizamos la lengua para producir enunciados coherentes y trasmitir un mensaje, estamos 

consciente o inconscientemente empleando P.P.S., debido a que ejecutamos operaciones mentales 

diversas, desde el momento en que seleccionamos implícita o explícitamente el asunto y la intención 

con la escribimos. El acto de escribir no se limita a la reproducción mecánica de palabras y enunciados, 

en la escritura confluyen actitudes, habilidades y conocimientos (Cassany, 2002; 37), y en muchos de 

los casos, sobre todo en el ámbito escolar, también están presentes valores, ya que al escribir también 

se lee, se habla y se escucha en interacción con otros, a quienes podemos interrogar acerca de lo que 

nuestro texto trasmite y en esa comunicación pueden estar presentes los valores del diálogo, de la 

colaboración y de la crítica entre otros. 

 

Por lo que se refiere a las habilidades que se requieren para escribir, Cassany (2002; 37) menciona: 

analizar la comunicación, buscar ideas, hacer esquemas, ordenar ideas, hacer borradores, valorar el 

texto, rehacer el texto. Mientras que María Teresa Serafini (1999) especifica que según el tipo de 

escrito se necesita poner en ejecución determinadas capacidades o saberes. Esta autora se basa en la 

clasificación de textos en cuatro grupos: escritos expresivos, informativo-referenciales, creativos e 

infomativo-argumentativos. Para redactar los textos expresivos como cartas, diarios y autobiografías 

menciona que entran en juego los saberes para: expresarse o darles nombre a los objetos y a las 

personas, y saber transcribir o adaptar el lenguaje hablado al escrito. Para redactar los informativo-

 38



referenciales como crónicas, apuntes, esquemas, leyes, reglamentos, declaraciones, etc., es necesario 

saber secuencializar o respetar el orden espacial y temporal, saber explicar o presentar datos de tipo 

complejo sobre procedimientos, ideas y problemas, saber sintetizar y jerarquizar, saber definir y saber 

documentarse.   

 

En los textos creativos entran en juego capacidades como saber inventar o salirse de los esquemas 

establecidos, saber construir personajes, ideas, historias, saber expresarse con un lenguaje original o 

usarlo de manera nueva e imprevisible. Para redactar los textos informativo-argumentativos se requiere 

saber clasificar y confrontar las ideas propias con otras y determinar los criterios de confrontación, 

saber defender una tesis con las técnicas de la argumentación y la lógica, los esquemas del 

razonamiento deductivo e inductivo, saber establecer relaciones de causa-efecto o saber presentar el 

discurso propio evidenciando dichas relaciones. 

 

De lo anterior se deduce que la escritura es resultado de los procesos de pensamiento; cada que 

escribimos, entran en juego habilidades mentales como analizar, sintetizar, establecer comparaciones, 

identificar ideas, discriminar, evaluar, etc. Estas habilidades, aunadas a la actitud fundamental de 

querer manifestar algo a través de la lengua escrita y el conocimiento del código de la lengua escrita, es 

lo que permite el uso efectivo de la escritura que conlleva la posibilidad de cerrar el ciclo de la 

comunicación. 

 

Este planteamiento me lleva a tratar de vislumbrar cómo las actividades de escritura realizadas en 

el contexto escolar y en el extraescolar por parte de los cuatro sujetos, les permitieron desarrollar los 

P.P.S., indispensables en el uso de la escritura, que exige un trabajo intelectual más elaborado, puesto 

que exige doble abstracción de los componentes fásicos del lenguaje, primero con respecto al lenguaje 

oral y su naturaleza sonora que corresponde al primer nivel de abstracción, después aparece el lenguaje 

interior y posteriormente el lenguaje escrito. 

 

En relación con la caracterización de la lengua escrita: “... el interlocutor está ausente. Por eso 

(quien escribe) debe ser totalmente explícito y la diferenciación sintáctica es máxima... para expresar 

una misma idea requiere de muchas más palabras que el lenguaje oral” (Vigotsky, 1934: 324, en 

Baquero, 1999: 119), exige un mayor grado de explicitación, de independencia y de voluntariedad, y 

dado que se trata de un lenguaje abstracto necesita de un trabajo intelectual, con mayor dificultad en su 

adquisición.  
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Porque el aspecto central de la escritura no es su correspondencia parcial con las formas de la 

lengua oral, su habilidad de transcripción no es lo que determina la competencia de su dominio, “sino 

la capacidad de producciones lingüísticas específicas sujetándose a las reglas particulares que impone 

de acuerdo con su particular funcionalidad potencial y su sistema de representación” (Barquero, 1999: 

120). 

 

De acuerdo con la naturaleza de la lengua escrita, la producción de diversos textos exige el uso de 

los P.P.S., pues si quisiéramos usar la escritura al margen de esos procesos mentales lo único que 

haríamos sería copiar enunciados sin un sentido determinado, pero no producir mensajes propios. Es 

aquí donde surge la inquietud de revisar el tipo de actividades que realizaron los sujetos investigados, 

para identificar si estuvieron dichas actividades presididas intencionalmente de las habilidades de 

pensamiento. 

 

En un intento por identificar hasta qué punto las experiencias vividas en el hogar pudieron haber 

facilitado la introducción de los sujetos en la apropiación de la escritura, presento a continuación un 

cuadro en que simplifico los recuerdos expresados en las entrevistas y su correlación con el aprendizaje 

de la escritura en el niño, a partir de la teoría sociohistórica de Vygotsky. 

 

 

5.1. Las experiencias de escritura en el hogar. 
 

HOGAR 
nombre Experiencias aprendizaje de la escritura 
Sergio Su madre lo inició en el aprendizaje de la 

escritura con el Método de San Miguel  
Fue mecánico 

Laura No hubo atención al respecto  
Beatriz Sus hermanas mayores le enseñaron las 

primeras letras. Simulaba estar leyendo 
con un libro en las manos y pasando la 
vista por encima de las páginas 

Fue mecánico, no sabía lo que escribía 

Ana  Sus hermanas le propiciaron hacer 
garabatos y dibujos sencillos  

Actividad que se ubica dentro de la 
prehistoria de la escritura 

 
En esta etapa se aprecia que Laura no recibió algún tipo de instrucción en su hogar, mientras 

que tanto Sergio como Beatriz recibieron instrucción, a partir de lo que son los trazos de las letras y la 

repetición del nombre de las letras. A diferencia de Sergio, Beatriz tuvo la oportunidad de realizar 

acciones que prepararon el camino de lo que sería la lectura de textos, al imitar lo que veía de los 
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adultos. Por su parte Ana tuvo más libertad para “hacer garabatos y dibujos sencillos”  (Entrevista, 14-

V-01), lo cual habla de que hubo una exploración de lo que la niña podría expresar. Los relatos ya no 

permiten averiguar si hubo el deseo concreto de usar las letras o los garabatos con la intención de 

comunicarse, que sería la posibilidad de poder interactuar con la escritura, y al identificar el objetivo 

del mensaje a plasmar, se verían obligados a analizar el tipo de enunciados por construir, las palabras a 

utilizar y la verificación implícita de que se trasmitiera el mensaje.  

 

 
5.2. Las experiencias de escritura en el preescolar. 

 
PREESCOLAR 

Nombre Experiencias P.P.S. 
Sergio Copiaba primero las vocales, luego las 

consonantes, luego sílabas y palabras; hacía 
caligrafía. Cursó 1 año.  

No se atendían, los ejercicios eran mecánicos 

Laura Se le propició la madurez psicomotriz; copiaba 
letras, luego sílabas y palabras. Cursó 2 años  

No se atendían, sólo se repetían 
mecánicamente los trazos 

Beatriz No asistió    
Ana  Al principio rayaba “lo que quisiera”, 

iluminaba; aprendió a escribir con el método 
onomatopéyico; copiaba planas y leía hasta 
memorizar losa textos. Cursó 2 años. 

Viv ió la prehistoria de la escritura, tuvo 
cierta libertad en experimentar una escritura 
propia, que posteriormente fue desplazada 
por el copiado.  

 
 

Beatriz no asistió al preescolar por las condiciones inadecuadas en que se atendía a los niños en 

la escuela más cercana a su casa. Sergio y Laura aprendieron a reproducir las letras, luego las sílabas y 

las palabras, pero no decidían lo que querían expresar y comunicar. Una vez más, fue Ana quien al 

llegar al preescolar hacía los trazos que deseaba, experimentando con la mano y la mente las 

posibilidades de seguir líneas, quizá simétricas o asimétricas.   

 

Sergio, Laura y Ana expresaron que la actividad básica fue la copia de textos, proceso en el que 

están ausentes las operaciones del pensamiento; al copiar, únicamente cuidan la reproducción de los 

rasgos, quedándose así en el nivel de la psicomotricidad y no de los P.P.S. 
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5.3. Las experiencias escolares de escritura en la pr imaria. 
 

PRIMARIA 
grado Sergio Laura Beatriz Ana P.P.S. 
1º.  Sólo duró 2 meses, 

hacía caligrafía 
No lo cursó  Dictado  Dictado individual 

y grupal. Por ser de 
las más avanzadas, 
ayudaba a sus 
compañeras  

Ana influyó en sus 
compañeras, en el 
desarrollo de su 
Z.D.P. /Los demás 
tuvieron un 
aprendizaje 
mecánico 

2º.  Copiaba lecturas, 
revisaba la 
ortografía palabra 
por palabra; nada 
de expresiones 
personales ni 
opiniones   

Realizó más 
dictados, que 
copiados  

Dictado. Muy 
importante la 
ortografía. 
Memorizaba la 
Gramática de 
Emilio Marín. 

Dictado y 
memorización  

No se identifica el 
desarrollo de los 
P.P.S. 

3º. Memorizó la 
Gramática de 
Emilio Marín. 
Copiaba. 

La maestra 
dictaba 10 
palabras, hasta 
que las 
memorizaban 

Dictado, debería 
cuidar mucho la 
ortografía. 

Copiado. También 
formaban equipos 
o en parejas se 
dictaban y 
revisaban las 
palabras 

Sólo Ana tuvo la 
oportunidad de un 
aprendizaje 
interpsicológico 
para luego 
convertirlo en 
intrapsicológico. 

4º.  Copiaba planas, 
máxima exigencia 
a la caligrafía  

Aprendió reglas 
gramaticales y 
ortográficas de 
memoria; 
copiado 

Lo mismo que en 
el ciclo anterior 

El maestro 
encargaba las 
largas copias y se 
salía. Ana 
aprovechó para 
escribir lo que ella 
decidía: canciones, 
narraciones, planes 
a realizar, etc.  

Sólo Ana tuvo la 
oportunidad de 
escribir de acuerdo 
con sus intereses 
genuinos y pudo 
interactuar 
personalmente con 
la escritura. Este 
hecho 
seguramente 
influyó en sus 
P.P.S. 

5º.  Las mismas 
actividades que en 
el ciclo anterior  

Con ayuda de su 
mamá compuso 
un texto a la 
Bandera; en 
equipos de 5 
redactaban 
narraciones que 
luego 
representaban 

Lo mismo que en 
el ciclo anterior 

Copias del libro 
que señalaba el 
maestro o de libros 
elegidos por los 
alumnos 

Sólo Laura tuvo 
cierta libertad para 
escribir; su mamá 
influyó en su 
Z.D.P. y al trabajar 
en equipos 
experimentó el 
nivel de 
aprendizaje 
interpsicológico 
para luego pasar el 
intrapsicológico.  

6º. Las mismas 
actividades que en 
el ciclo anterior 

Copiaba y 
memorizaba. No 
sabía cómo 
debería de 
escribir, nadie se 
lo dijo 

Descripción de 
personas y lugares 
reales; y de cartas 
a destinatarios que 
las leerían 
(enfoque 
comunicativo) 

Copiado, apuntes y 
solución de 
cuestionarios cuyas 
respuestas deberían 
ser idénticas en 
todo el grupo. La 
maestra corregía la 
puntuación  

Sólo Beatriz 
escribió de 
acuerdo a sus 
intereses genuinos 
hasta cierto punto, 
y constó la función 
que puede tener la 
escritura. algo 
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desarrolló sus 
P.P.S. 

 
 
Como se puede apreciar, de acuerdo con las entrevistas, en los cuatro sujetos predominaron las 

actividades mecánicas de escritura en las que, según su narración, llegaban a memorizar las sílabas, las 

palabras y los enunciados, la atención estaba centrada en reproducir los rasgos de cada letra; también 

era común que el maestro les insistiera en el momento de copiar, que se fijaran bien en las 

características ortográficas de la palabra, porque de no copiarla correctamente, tenían que escribir 

posteriormente la palabra 10 o más veces.  

 

Sólo en uno de los grados de los seis de primaria tres de los cuatro entrevistados tuvo la vivencia de 

escribir de acuerdo con sus necesidades, estructurando las ideas en forma personal. Sergio, siendo el de 

mayor edad de los entrevistados, no tuvo ninguna oportunidad durante el estudio de su escuela 

primaria, de escribir libre y personalmente. Laura pudo, en quinto de primaria, con ayuda de su mamá, 

redactar una composición a la Bandera que fue elegida como el mejor texto de su grupo, en donde se 

aprecia que su mamá fungió como al experta que le ayudó a acceder a la Z.D.P., y en ese mismo grado 

se reunió con una o más compañeras para redactar narraciones y leyendas que después representaban, 

estas actividades sí propiciaron el aprendizaje interpsicológico en el plano social externo y 

posteriormente el aprendizaje intrapsicológico en el plano individual interno, cuya dialéctica permite el 

desarrollo de los P.P.S. 

 

Este hecho hace pensar que no fue constante la oportunidad de interactuar con la escritura de manera 

personal y libre, de tal manera que esa interacción les permitiera redactar diferentes tipos de textos con 

diferentes intencionalidades y por tanto que pudieran en ese proceso poder analizar las características 

de sus textos, verificar si realmente llenaban los requisitos del propósito, si el destinatario 

comprendería el mensaje, si las ideas quedaban los suficientemente claras, si había precisión en la 

solicitud u opinión vertida, si estaba correctamente escrita de acuerdo con el objetivo, etc.  

 

Era escribiendo de acuerdo con necesidades individuales como se desarrollarían los P.P.S., y al mismo 

tiempo, al contar con habilidades más desarrolladas, esa competencia le permitiría escribir con mayor 

coherencia y cohesión, para posteriormente tener la posibilidad de redactar textos más complejos y 

mejor escritos; esta actividad echaría mano de la capacidad cognitiva instalada, dándose así una 
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interrelación dialéctica en donde el sujeto modifica al objeto, pero también el objeto modifica al sujeto 

en una espiral sin fin. 

 

5.4. Experiencias extraescolares durante la primaria. Por lo que se refiere a las 

experiencias extraescolares, en las entrevistas los estudiantes manifestaron lo que enseguida se 

sintetiza: 

 

PRIMARIA 
nombre  Experiencias extraescolares D.P.P.S. 

Sergio Según lo expresó, ninguna. No hubo interacciones con el objeto 
de aprendizaje fuera de la escuela. 

Se ignora cómo se hayan 
desarrollado.  

Laura  No reporta experiencias de escritura fuera de la escuela.  Se ignora cómo se hayan 
desarrollado. 

Beatriz Reportó que sólo le dio a la escritura un uso escolar Se ignora cómo se hayan 
desarrollado. 

Ana  Inventaba cuentos en compañía de sus hermanas y luego los 
dramatizaban; entre todas proponían los personajes y los 
diálogos, después los grababan.  Había interacciones orales y 
escritas para diseñar la obra. El uso de la escritura era genuino 
basado en los intereses de las niñas. 

Sí se propiciaba el desarrollo de los 
P.P.S., primero se actuaba en el 
plano externo social 
(interpsicológico) y después en el 
plano individual interno 
(intrapsicológico). Se establecía esta 
dialéctica que provocaba nuevas 
estructuras mentales. 

 
 

Haciendo un balance a propósito de las experiencias escolares y extraescolares que tuvieron los 

4 niños durante la etapa de preescolar y primaria y su vinculación con el desarrollo de los P.P.S., se 

observa que: a) predominan el uso mecánico de la escritura, a través de las copias y los dictados; b) son 

mínimas las oportunidades que tuvieron de redactar bajo un interés personal y genuino; c) en las 

estrategias de enseñanza se aprecia casi eran nulas las interacciones que se establecían entre los 

compañeros de aula; d) los alumnos se veían presionados a responder y escribir en forma correcta, de 

no ser así se llegaba a recibir castigos, estaba prohibido el error; e) los anteriores elementos nos hace 

pensar que el aprendizaje de la escritura se centró sobre todo en aspectos del desarrollo psicomotor y 

por lo tanto, no se propició un aprendizaje permanente y significativo que abarcara los planos 

interpsicológico e intrapsicológico. 
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5.5. Experiencias de escritura en la secundaria. En esta etapa se tuvieron las siguientes 
experiencias escolares: 
 

SECUNDARIA 
grado Sergio Laura Beatriz Ana P.P.S. 
1º.  Escribía sobre 

aspectos de 
sintaxis –sujeto, 
predicado, etc-,  
leía fragmentos 
literarios, 
escribía apuntes 
y cuadros 
sinópticos, le 
dictaban en el 
pizarrón, le 
exigían cuidar la 
ortografía 

Aprendió lo que es 
el diálogo, el 
cuento, la fábula, 
leyó fragmentos 
literarios y escribía 
en torno a estos 
géneros. También 
representaba obras 
de teatro.  

No recordó ningún 
tema concreto; copiaba 
textos y el aprendizaje 
era memorístico con 
base en cuestionarios. 

Escribía en relación a 
lo que es el 
sustantivo, adjetivo, 
pronombres, partes 
de la oración. 
Escribía apuntes y 
cuestionarios cuyas 
respuestas estaban en 
el libro.  

No se atendían, el 
aprendizaje llegó 
hasta la 
comprensión de 
conceptos, pero no 
a la planeación de 
textos propios; no 
se percibe el plano 
interpsicológico e 
intrapsicológico. 

2º.  Escribía 
pequeños textos 
a partir de los 
fragmentos 
literarios que el 
maestro les 
dictaba. Se 
evaluaba la 
secuencia y la 
ortografía. 

3 veces al año la 
maestra los llevaba 
al teatro u ópera y 
los alumnos 
escribían sobre lo 
que habían visto. 
También escribía a 
partir de lo que 
imaginaba 
libremente. 

Afirma que en este año 
se inició en la escritura, 
al redactar en una 
cuartilla un texto sobre 
la fundación de la 
ciudad de León. El 
maestro-periodista le 
pidió previamente al 
escrito que investigara  
sobre el tema en la 
biblioteca pública. 

Escribió pequeñas 
poesías, cuentos, 
fábulas y leyendas. 
El maestro les daba 
una palabras y en 
torno a ella atenían 
que escribir. 

Sí se aprecia que 
intervinieron los 
procesos 
psicológicos, al 
planear la escritura 
de textos, ya no la 
copia. 

3º.  No escribió 
textos 
personales, leyó 
fragmentos de 
obras literarias y 
memorizaba 
poesías para 
declamarlas. 

La misma maestra 
los 3 años siguió el 
mismo método. 
Laura escribía 
descripciones a 
propósito de obras 
literarias. 

Su experiencia más 
significativa de 
escritura fue el álbum 
de mecanografía: la 
mitad eran ejercicios y 
la otra mitad textos 
libres; eligió la copia de 
temas religiosos. 

La escritura se 
concentró en la 
caligrafía. Aprendió 
la letra cursiva. No 
hubo un tipo de texto 
personal. Sólo se 
evaluaba el trazo, la 
forma y la 
inclinación de la 
letra. 

Sólo Laura tuvo 
cierta oportunidad 
de internalizar el 
proceso, aunque se 
les asignaban los 
temas.  

 
 

Como se puede observar, salvo algunas excepciones, predominaron las actividades mecánicas 

de escritura en donde el objetivo era reproducir las palabras, primero para saber decodificar y codificar 

en función de los dictados y copias que encerraban los contenidos del aprendizaje. Aquí se distingue 

que en general en la escuela no ha habido la intencionalidad de promover la práctica de la escritura 

como medio de comunicación, sino casi exclusivamente como reproducción. 

 

Desde luego que en los planes y programas no había el propósito específico de formar niños y 

jóvenes competentes en los planos de la comunicación oral y escrita, no obstante se aprecia que en las 

actividades que los entrevistados reportan no existe casi la oportunidad implícita de que los alumnos 
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desarrollaran sus procesos psicológicos superiores, indispensables para lograr el dominio de la 

escritura. 

 

Por otra parte, se ha considerado que el hecho de que los alumnos aprendan a leer y escribir, 

incluyendo el conocimiento del lenguaje, les dará las herramientas para enfrentar con éxito otros 

aprendizajes, dado que en todas las asignaturas se necesita de estar leyendo y escribiendo. 

 

Como menciona Juan Delval (1997:65), muchos profesores consideran que la deficiente calidad 

de la educación y el bajo nivel de aprendizaje se debe a los problemas de lenguaje que acusan los 

alumnos, y por lo tanto, suponen que al enseñar lenguaje, como consecuencia se mejorará el 

aprendizaje en general de todas las asignaturas. Sin embargo, este autor español hace la observación de 

que hay un error en este razonamiento, ya que el estudio del lenguaje se ha limitado históricamente al 

aprendizaje memorístico y no a la comprensión y por lo tanto tampoco a la aplicación de los 

contenidos. 

 

Señala que “la enseñanza se ha basado durante casi toda la historia en el aprendizaje de 

enunciados que el alumno tenía que repetir, siendo secundario que los entendiera. Eso reforzaba la 

sumisión a la autoridad y al orden” (Delval, 1997: 65), y como se puede observar, los entrevistados a lo 

largo de sus reportes centran sus respuestas en los temas y contenidos que “aprendieron” en cada uno 

de los grados y niveles, y en un orden secundario refieren los textos que elaboraron, siendo que cada 

uno de los escritos, generalmente se referían a seguir reproduciendo los contenidos temáticos del 

programa. La pregunta que se les había dirigido fue ¿qué uso le diste a la escritura, para qué te sirvió en 

cada grado, que aplicación le diste? y la respuesta estaba en el sentido de las temáticas de la clase de 

Español.  

 

 
5.6.  Las experiencias extraescolares durante la secundaria. 

 
SECUNDARIA 

nombre experiencias extraescolares P.P.S. 
Sergio No reportó que le diera un uso no escolar a la escritura. Se ignora cómo los haya 

desarrollado  
Laura  Escribía una especie de diario, sentía un relax o como si 

estuviera platicando o se confesara con alguien; escribía 
cualquier acontecimiento de su vida, aunque nunca lo volviera 
a leer, para no olvidarlo. Redactaba con sus compañeros 
guiones para una obra de teatro. Sí vivió lo que es la 

Seguramente sí desarrolló sus P.P., 
al escribir por intereses genuinos. 
Interactuó con sus compañeros, 
proponían, analizaban, evaluaban, 
etc., esto propició el desarrollo en 
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interacción con la escritura en compañía de sus compañeros, 
con un fin que ellos mismos habían fi jado. También vivió el 
habla egocéntica o comunicación consigo misma. 

los 2 planos. 

Beatriz No reportó que le diera un uso no escolar a la escritura. Se ignora cómo los haya 
desarrollado 

Ana  Sólo reportó una carta que le escribió a su madre cuando ésta 
salió del país. 

Sí empleó habilidades mentales, 
pues ella decidió contenido, 
intencionalidad, etc. 

 
De la descripción de las prácticas de escritura realizadas por los entrevistados y referidos a la 

educación básica se puede deducir que son coherentes con el tradicionalismo en boga de esos tiempos y 

por lo tanto no encontramos que en la escuela o fuera de ella, los 4 sujetos hayan planeado su escrito de 

acuerdo con sus propios intereses y hayan sido retroalimentados respecto a esa expresión personal. Hoy 

en día sabemos que a los niños se les deben crear las condiciones para la libre expresión y para la 

comunicación funcional, se sabe que no se les debe exigir prioritariamente el respeto a las reglas 

ortográficas y que una orientación adecuada a temprana edad desarrolla las habilidades cognitivas y 

metacognitivas para redactar de forma adecuada. 

 

Los 4 sujetos no supieron lo que era respetar la inteligencia que subyace a los errores, que ahora 

se proclama como estrategia fundamental en la enseñanza de la escritura. Mina Shaughnessy en su libro 

Errores y Expectativas (Mc. Cormick, 1992: 262) se refiere a cómo los maestros no experimentados 

probablemente sólo encuentran caos y errores en el primer encuentro con los textos de sus alumnos 

pequeños “Pero una mirada más atenta le revelará que hay poco de azaroso y de ´ilógico´en lo que los 

chicos han escrito. Y las claves para su desarrollo como escritores por lo general están escondidas en 

esas mismas características de su escritura...” (Mc. Cormick, 1992: 262) y continúa mencionando cómo 

va a orientar, a guiar y a proponer las correcciones pertinentes para que el alumno se vaya apropiado de 

su proceso de escritura. 

 

Mc Comerick coincide con Piaget en que los errores son “ventanas de la mente” porque 

permiten conocer la lógica de su pensamiento (Mc. Cormick, 1992: 262) y por lo tanto es una 

información muy valiosa para que le maestro identifique las hipótesis del pequeño y reoriente el 

proceso enseñanza-aprendizaje. En la nueva propuesta didáctica de la escritura se aprecia que no es 

importante la enseñanza aislada de la gramática, sino las oportunidades para que los chicos se expresen: 

“Puede no importar si los alumnos están en condiciones de enumerar los dieciséis usos de la coma o 

definir una proposición subordinada. Lo que importa, y mucho más, es que adquieran un sentido de la 

coordinación entre oraciones y de la inclusión de subordinaciones, del uso de signos como señales que 
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refieren al sonido de una voz. La lengua es una habilidad por desarrollar, no un contenido por enseñar, 

y se la enseña mejor por medio de un uso activo y significativo” (Mc. Cormick, 1992: 265-266).  

 

La conclusión en este apartado es que si bien los estudiantes lograron avanzar en el uso de la 

escritura a través de esta etapa de su trayectoria formativa, quizá no se debió primordialmente al apoyo 

consciente de sus maestros al desarrollo de dicha habilidad, ya que ellos organizaban actividades y 

estrategias que no favorecían el progreso de sus P.P.S. A pesar de todo y aun con formas de trabajo 

tradicionalistas, algo debieron desarrollarse sus habilidades mentales ¿hasta dónde? No es posible aquí 

definirlo, pero la información del capítulo III sí nos arrojará luz al respecto. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 48



 

CAPÍTULO II 

LAS PRÁCTICAS DE ESCRITURA EN LA EDUCACIÓN M EDIA Y SUPERIOR 

 

 En este segundo capítulo desarrollaré las tres etapas posteriores a la educación básica de los 

sujetos investigados. A través de tres apartados me ubico en describir cuáles fueron las prácticas 

relacionadas con la comunicación escrita que recuerdan al haber cursado la normal básica –los cuatro 

con especialidad en primaria-; dos de ellos tuvieron estudios posteriores a la normal –Sergio cursó dos 

años de la licenciatura en educación tecnológica y Laura, tres años de normal superior; para concluir 

con las experiencias durante la licenciatura en educación, de la cual en el momento de la entrevista 

Sergio cursaba su cuarto semestre, Laura el sexto semestre, Beatriz el octavo (último) semestre, y Ana 

el segundo semestre de la licenciatura en educación (Ver anexos 2 y 3). 

 

Continúo con el mismo orden de exposición del capítulo anterior respecto al abordaje de los 

sujetos, esto es por sus edades: Sergio (n. en 1954); Laura (n. en 1958); Beatriz (n. en 1961) y Ana (n. 

en 1964). 

 

 

1. “Hacer el informe”. Escribir en la normal básica. 

  

Por lo que se refiere a la política educativa, en 1972 se reformó el plan de estudios de educación 

normal, el cual reunía las siguientes características: “disminuir la sobrecarga de materias para permitir 

una formación más intensa, profunda y menos dispersa; ser flexible y adaptable, por medio de 

actividades curriculares y extracurriculares a las necesidades personales y regionales sin perder su base 

curricular de carácter común y obligatorio; guardar relación con la secundaria, su antecedente y con la 

licenciatura, su culminación; establecer una sólida relación con los programas de estudio, las técnicas 

de enseñanza-aprendizaje, los libros de texto, y demás auxiliares didácticos de la enseñanza primaria; 

proporcionar una sólida formación cultural y científica que incluyera el bachillerato general, y 

garantizar la unidad doctrinal  de la formación del personal docente” (Meneses, 1997; 208). 

 

El plan estaba integrado por tres áreas: 1) formación científico-humanística, 2) formación física, 

artística y tecnológica; y 3) formación específica para el ejercicio de la profesión. Al área científica 
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pertenecía las materias de Matemáticas, Química, Biología, Física y Ciencia de la salud; a la 

humanística: Actividades de Lenguaje, Introducción al estudio de la filosofía, Historia de la cultura, 

Lógica, Antropología general, Filosofía de la educación. Al área de formación psicopedagógica: 

Psicología general, Ciencia de la educación, Didáctica general, Didáctica especial y Práctica docente; a 

la de formación tecnológica: Actividades tecnológicas industriales y Actividades tecnológicas 

industriales agropecuarias. Al área de formación físico-artística pertenecían: Educación física, Artes 

plásticas, Teatro, Danza y Música; entre otras. 

 

Según los expertos el plan de estudios de 1972 se parece mucho al de 1969 en los primeros 

semestres, excepto por la estructuración de materias en bloques; además, el plan de 1969  ofrecía 

materias optativas en el séptimo y octavo semestres: geografía, matemáticas, estética, administración, 

estadística y economía. El número de clases disminuyó, en el 69 eran 36 y en el 72 disminuyeron a 31. 

Este plan de estudios se experimentó por tres años y en 1975 se reestructuró, volviendo al método de 

las asignaturas y no las áreas. 

 

Este nuevo plan de educación normal aprobado en 1975 presentó varias modificaciones en 

relación a su antecesor de tan corta vida: se redujeron las horas de clase por semana; se eliminan las 

áreas y se forman bloques de materias de Ciencias sociales y de Ciencias naturales, donde están 

contenidas Geografía, Historia, Biología, Física y Química; se añaden Historia de la pedagogía y la 

Práctica docente. A partir del séptimo semestre se introducen seminarios: de Análisis de programas, de 

libro del maestro y del alumno; de Elaboración del informe recepcional; de Administración y 

legislación; de Organización de la educación extraescolar; de Problemas sociales y económicos de 

México, y de Desarrollo de la comunidad. El número de horas desciende a 30 y en octavo semestre se 

repiten los mismos seminarios.  

 

En este lapso estudiaron sus estudios de normal tres de los cuatro entrevistados. Sergio pudo 

cursar la Normal Primaria (de 1973 a 1977) en una escuela privada, debido a que por su edad, a los 19 

años, ya no pudo ser aceptado en la normal oficial. Al terminar la secundaria dejó de estudiar 3 años; 

tenía que trabajar: haciendo zapato, de albañil, abarrotero, ayudante de mecánico. Tres años después ya 

no quiso seguir trabajando porque  ”es un explotadero... pagan muy poquito y luego lo maltratan a uno, 

le gritan de cosas...y se burlan de ti” (Entrevista 26-V-2001). 
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Motivado por la actitud de sus maestros de la secundaria decidió estudiar para profesor. Sergio 

recordó que en primer grado estudió lingüística: objeto directo, indirecto, circunstancial; enunciados 

unimembres, bimembres, antónimos, parónimos. Contestaban los ejercicios del libro de Lucero 

Lozano. Pasaban al pizarrón a hacer análisis sintáctico. 

 

En segundo, dramatizaron obras de teatro. En tercero y cuarto ya no llevaron Español. La 

escritura se aplicó haciendo apuntes, resúmenes, cuadros sinópticos de las otras materias; algunos 

resúmenes los dictaban los maestros y otros cada alumno. Poca descripción y narración. La enseñanza 

era memorística, muy pocas veces les pedían que narraran con sus propias palabras o bien muy de vez 

en cuando describir paisajes. La maestra titular de la materia de Didáctica solicitaba a los estudiantes 

que redactaran las clases que tenían como “practicantes”  (Entrevista 26-V-2001). Los aprendices 

describían lo que hacían dentro del aula y la maestra encargada que iba a observarlos en dichas 

“prácticas”, les corregía los textos para que no registraran lo que no habían hecho. En el último grado 

de la normal redactaron el Informe Final para obtener el grado de normalistas.  

 

Por su parte Laura cursó la normal de 1972 a 1976; ella afirmó que en general no le pedían 

escribir, salvo el maestro de ética. Los demás les imponían memorizar temas de pedagogía, psicología, 

técnicas de aprendizaje, “vuelvo yo a estancarme un buen ratito ahi, ...ya no tuve el gusto por escribir” 

(Entrevista 13-II-2001), expresó después e indagar en la memoria si había realizado prácticas de 

comunicación escrita.  

 

Además de las oportunidades de escribir que les dio el maestro de ética, él, quien era un 

sacerdote, invitó a Laura a participar en un grupo de teatro y allí también pudo escribir sobre los 

personajes y escenografías. Otra oportunidad más para escribir fue cuando egresó de la Normal, redactó 

el programa de la ceremonia de graduación. 

 

Unos años después, Beatriz inició los estudios de normal primaria. En 1977, en una escuela 

particular, cursó tres grados y por motivos personales (contrajo matrimonio) no pudo concluir el cuarto 

grado. Un maestro que les dio clase de Filosofía por 3 ó 4 semestres les pedía como instrumento de 

evaluación que desarrollaran un tema, que escribieran lo que habían entendido del tema, no que 

repitieran: “Yo pienso que se me hacía muy bonita (la materia) porque nos daba libertad para escribir”  

(Entrevista 7-V-2001). Los exámenes consistían en desarrollar temas y a ella le agradaba mucho esa 

modalidad. 
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En esta época tuvo una maestra de didáctica: “ella también nos dejaba mucho escribir... a ver, 

así como ustedes ponen a los niños a escribir algo(les decía), ahora ustedes van a escribir y a mí se 

hacía muy bonito” (Entrevista 15-II-2001). Escribían vivencias  que habían tenido con los niños, 

después de poner en práctica alguna técnica; esta actividad tenía simili tud a un diario de campo. Tuvo 

otros maestros que ella califica como “tradicionalistas” (Id.) porque no les daba libertad para escribir, 

señaló Beatriz. 

 

Durante su trayectoria en la normal, sobre todo en tercer grado, también escribió temas 

religiosos, sobre la Biblia o a partir de una frase que a manera de mensaje se escribía en las estampitas; 

les daban libertad para escribir (Entrevista 15-II-2001), menciona.  

 

En una libreta del  tercer grado pegó recortes de la visita del Papa a México y escribía con sus 

propias palabras el contenido de la nota periodística. La maestra, quien era una religiosa, les corregía la 

ortografía y la redacción, pero con mucha delicadeza, “¡era tan cariñosa esa madre!” (Entrevista 7-V-

2001) recuerda con nostalgia. La maestra organizaba concursos de poesías a la Virgen María; a Beatriz 

le costaba mucho trabajo cumplir con todas las reglas de la composición; en una ocasión ganó el primer 

lugar. La maestra las motivaba mucho. Esos son los recuerdos que conserva, luego se casó y casi tres 

lustros después regresó a las aulas. 

 

Cuando Beatriz decidió continuar sus estudios los planes y programas ya habían cambiado, dejó 

de estudiar durante 14 años, y en esta nueva etapa cursó el bachillerato pedagógico en el Centro de 

Actualización del Magisterio (CAM) en la ciudad de Guanajuato (94-97). 

 

En el primer semestre, Beatriz narró que estudió las secciones del periódico y redactaban 

artículos, por ejemplo: sobre “el chupacabras” (mito difundido por la prensa en esa época; 

supuestamente era un animal de origen y características desconocidas que misteriosamente mataba al 

ganado), descripciones y narraciones. El maestro de “Filosofía y Ciencias del Conocimiento” la motivó 

a hacer a un lado los criterios religiosos para ver la realidad más objetivamente. Escribía sobre las 

prácticas con sus alumnos; eran textos subjetivos. Leían autores como Azuela y Piaget -afirmó Beatriz- 

y comentaban acerca de su obra. “Aprendí a hacer ensayos, yo no sabía realmente nada, como que yo 

siento que cada época que yo fui estudiando ha sido mejor” (Entrevista 7-V-2001). 
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El grupo de estudiantes realizó una investigación sobre el origen de las posadas, entrevistando 

familiares. Escribieron villancicos (cánticos navideños). Reprodujeron en fotocopias el ensayo para los 

compañeros y expusieron oralmente su contenido “nadie criticaba, nadie se burlaba... el ambiente era 

muy respetuoso... iban personas de Irapuato, Celaya,  Salamanca” (Entrevista 7-V-2001). Beatriz 

guarda recuerdos muy agradables por el ambiente de trabajo, caracterizado por la camaradería. 

 

Por su parte Ana se inscribió en la normal primaria oficial en 1981 y concluyó sus estudios en 

1985. Recordó que aprendió de manera formal las reglas ortográficas: la separación silábica y 

acentuación. En segundo grado de la Normal se reforzó el aprendizaje de la acentuación de las 

palabras; sintaxis, las partes de la oración; los versos, la rima. Leían un libro y lo resumían. A partir de 

una frase, redactaban un texto, o podían cambiar la frase. Llegaron a escribir cuentos. En cuarto grado 

preparó el Informe de prácticas: el capítulo 1 era una monografía de la ciudad de León; el capítulo 2 

abarcaba los métodos de las diferentes materias; capítulo 3 era el diagnóstico y el trabajo con los padres 

de familia de sus alumnos y la identificación de la comunidad. Todo ello en la materia “Elaboración de 

Informe”. En la Normal tuvo más libertad de expresión (Entrevista 15-II-2001), dice. 

 

De acuerdo con lo que narraron los cuatro entrevistados, al cursar en la normal primaria se 

reforzaron algunos contenidos curriculares, pero en general no hubo un avance significativo en lo que 

se refiere a la práctica de la escritura. Tres de los sujetos no reportan algún avance importante, salvo en 

temas nuevos como elaborar el reporte o informe de las prácticas realizadas, condición para poder ser 

titulados.  

 

Sergio afirma que la enseñanza fue memorística, Laura dice: “vuelvo yo a estancarme un buen 

ratito ahi, ...ya no tuve el gusto por escribir” (Entrevista 13-II-2001) y Ana efectúa prácticas que no 

garantizan un gran avance en el desarrollo de los procesos psicológicos superiores asociados a la 

escritura. La excepción es Beatriz, quien a pesar de que no concluyó el cuarto grado de normal porque 

contrajo matrimonio, al referirse a los tres primeros años se expresa con entusiasmo y satisfacción de 

un maestro que les pedía a sus alumnas que contestaran las preguntas del examen, de acuerdo con lo 

que habían entendido y con sus propias palabras. Ella valoraba mucho la libertad para escribir, práctica 

que indudablemente representó una oportunidad para interactuar de manera personal con la escritura; la 

práctica se reconoce como un espacio en el que de alguna forma podían aflorar los intereses genuinos 

de las alumnos. En el capítulo III analizaré la corrección y propiedad en la escritura de Beatriz. 
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Para Beatriz sí fue muy significativo el cursar un bachillerato pedagógico, cuando después de 

14 años de no estudiar decide ejercer la docencia y seguir estudiando una licenciatura. El bachillerato le 

ofreció la oportunidad de volver a escribir: textos periodísticos, textos descriptivos sobre tradiciones 

mexicanas como las posadas, recetas de cocina, etc., estos escritos estaban ligados fuertemente a los 

intereses y necesidades de Beatriz, quien con sobrada motivación colaboraba en las actividades de 

escritura; aquí sí se presenta lo que Vygotsky (Baquero, 1999: 124) llama necesidades genuinas e 

inquietud intrínseca del alumno, aspecto que desarrollaré al final de este capítulo. 

 

Al referirse los entrevistados a los aprendizajes memorísticos y a que redactaban apuntes, 

resúmenes, cuadros sinópticos, cuestionarios, etc., están aludiendo a técnicas o recursos de estudio que 

empleaban para abordar contenidos curriculares. Lo que llama la atención de este hecho es que los 

contenidos por aprender son conceptos técnicos que pertenecen a la lingüística, así como normas y 

reglas ortográficas, e información sobre textos periodísticos y literarios. El proceso de formación de 

conceptos para Vygotsky (cit. por Barquero, 1999) está fuertemente vinculado al proceso de cualquier 

proceso psicológico avanzado; la ley de doble formación o ley general del desarrollo cultural postula 

que toda función aparece dos veces en el niño, primero entre personas en el plano interpsicológico, y 

luego en el interior del alumno en el plano intrapsicológico. El aprendizaje de los conceptos 

mencionados y por lo tanto el desarrollo de proceso psicológicos avanzados no podemos saber hasta 

qué punto se lograron, además de que los mismos sujetos hablan con escepticismo de los saberes que 

adquirieron.  

 

Los aprendizajes promueven el desarrollo. Cuando los aprendizajes no son significativos y 

fácilmente se olvidan, cuando no se aplican suficientemente los aprendizajes ¿hay desarrollo? 

Seguramente lo hubo, pero no es posible aquí determinar hasta qué grado. En información cruzada con 

el capítulo III, a partir del análisis de los textos que produjeron, es probable que se infiera el alcance del 

desarrollo de los procesos psicológicos de quienes hoy son maestros de primaria.  

 

Por otra parte, los recuerdos de los estudiantes manifiestan que corresponden a conceptos 

aislados que pertenecen a la sintaxis, a la ortografía y a la composición poética, no obstante no se 

aprecia que los maestros hayan implementado una estructura conceptual, una estructura cognoscitiva y 

una estructura metodológica que permitiera un aprendizaje permanente y significativo, dado que lo que 

los entrevistados expresan son temas sueltos de diversos contenidos temáticos. 
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En el proceso educativo, como cita Remedi, (1982) el maestro desempeña el rol de elaborar 

estas tres estructuras; en la conceptual, decide la secuencia, profundidad y amplitud de las ideas 

científicas o contenidos; en la estructura cognoscitiva considera las características psicológicas del 

alumno para diseñar luego la estructura metodológica, por medio de la cual hace coincidir el nivel de 

los materiales por apropiarse con las capacidades cognoscitivas de los estudiantes. En esa operación se 

vincula la realidad objetiva de la ciencia con la experiencia que posee el estudiante, el maestro actúa 

para conectar los contenidos, acelera la apropiación y provoca una transformación, superando así el 

nivel retórico.  

 

Los relatos de los estudiantes de la LE´ 94 manifiestan la no aplicación de dichos conceptos por 

parte de sus maestros, sino la conducción de un aprendizaje mecánico y memorístico. La aplicación se 

percibe en los principios de lo que es la elaboración del informe con el que los estudiantes se titulaban. 

 

En relación con los recuerdos que expresan los 4 sujetos se puede observar lo siguiente: 

1. Al preguntarles sobre sus experiencias y prácticas de escritura durante la etapa en que cursaron la 

normal responden las preguntas en función de enumerar los temas  que corresponden a los 

contenidos curriculares, por ejemplo: oraciones unimembres y bimembres objeto directo, indirecto 

y circunstancial; los elementos de la poesía, etc. 

2. Para Sergio la práctica de la escritura fue un medio para el aprendizaje de otras materias. Los 

apuntes, resúmenes y cuadros sinópticos tenían la intención de apropiarse de los diversos 

contenidos curriculares; la escritura en esta etapa no fue revalorada como un medio de 

comunicación cuya apropiación exige el desarrollo de competencias. Los contenidos en el Español, 

vuelven a ser las partes de la oración. 

3. Al no haber encontrado Laura, en su memoria, ni siquiera una experiencia significativa de escritura 

como sí las tuvo en otras etapas de su formación, responde: “vuelvo yo a estancarme un buen ratito 

ahí” (Entrevista 13-II-2001) aludiendo a un lapso en que los maestros tenían metas diferentes a lo 

que es promover el desarrollo de habilidades para escribir. 

4. Beatriz le da mucha importancia, como en todas las etapas de su trayectoria formativa, al trato del 

maestro hacia sus alumnos, a la actitud empática y a la oportunidad que les brinda para escribir no 

para copiar, y para escribir “con sus propias palabras” (Entrevista 7-V-2001) no para reproducir en 

los exámenes las mismas frases encontradas en los libros o apuntes. Beatriz se manifestó muy 

complacida porque sus maestros:  
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4.1.      Pedían a sus alumnos que en los exámenes desarrollaran los temas con sus propias palabras y no 

como muy frecuentemente ocurría, reproduciendo contenidos previamente acordados o 

impuestos por el maestro, contenidos que deberían ser memorizados y plasmados fielmente en 

el examen tipo test. 

4.2. Solicitaban varios ejercicios y tareas; no un texto ni dos. A Beatriz le agradaba la cantidad de 

oportunidades para escribir: “¡ella también nos dejaba mucho escribir!” (Entrevista 7-V-2001) 

afirmó con gran entusiasmo.  

4.3. Se dirigían a sus alumnos más que con respeto y atención, con delicadeza y ternura: “¡era tan 

cariñosa la madre!” (15-II-2001), añora Beatriz en una de las expresiones que le dirige a sus 

admiradas maestras. 

4.4. Les proponían el desarrollo de temas que eran suficientemente conocidos y en los que están 

inmersos culturalmente, como pueden ser textos sobre el significado de las posadas o recetas de 

platillos típicos mexicanos. En este caso sí se encuentran asuntos vinculados completamente a 

la vida de los estudiantes. 

 

5. Es notable que Ana descubre formalmente las reglas ortográficas al cursar la normal; hasta 

ese momento fueron accesibles y entendibles las reglas mencionadas. Por otra parte sí llevó a 

cabo un tipo de ejercitación más personal, en el momento en que a partir de una palabra o una 

frase, les pedía el  maestro que redactaran un texto. 

 

6. En cuanto a la función que tuvieron sus maestros de vincular la estructura cognoscitiva con la 

estructura conceptual a través de la estructura metodológica, no se alcanza a percibir en el relato 

de los sujetos que haya existido en el docente el propósito de lograr que ascendiera la 

conciencia real a la conciencia posible; tal parece que los temas aprendidos por los estudiantes 

fueron definiciones y conceptos aislados, no integrados en un todo sino fragmentados; y 

repetidos a nivel retórico, no para aplicarse en la escritura y composición personal. La redacción 

de textos personales fue mínima y sobre temas predeterminados, lo cual tuvo un fuerte vínculo 

con lo que es “recopilar material”, más que expresarse libremente por escrito o desarrollar un 

tema desde una perspectiva propia; al redactar sobre las posadas, o recetas de cocina, esta 

práctica se identifica más bien con lo que es la búsqueda de información. 
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2.  “ Pocas oportunidades de escribir”. Otros estudios. 

Después de la normal primaria básica y antes de cursar la licenciatura en Educación en la UPN, 

dos de los estudiantes cursaron otros estudios que eran en grado superiores a la normal. Sergio asistió 

dos años a la Licenciatura en Educación Tecnológica, y Laura  cursó tres años de la Normal Superior 

con especialidad en Psicología. ¿Qué experiencias de escritura tuvieron en esa nueva etapa de su 

trayectoria formativa? 

 

Sergio se inscribió en la Licenciatura en Educación Tecnológica (1991-1993) y al obtener una 

segunda plaza como maestro de primaria se vio obligado a dejar esta licenciatura. Afirmó no haber 

vivido experiencias significativas de escritura, no las recuerda. 

 

Laura cuenta con la normal superior con especialidad en psicología, la cursó (1976-1979) en 

tres veranos, en la normal oficial de la ciudad de Guanajuato. En general Laura recuerda que en 

primero el aprendizaje fue muy memorístico; pocas oportunidades de escribir. Se les pedían 

exposiciones orales por equipos, por lo que el aprendizaje  estuvo más bien centrado en el diálogo 

verbal y por lo mismo Laura no tuvo ningún problema para escribir; ni guarda en la memoria la 

realización de trabajos escritos, ni reporta experiencias importantes en esta etapa.  

 

De manera personal, al margen de lo que le podían solicitar sus maestros en la normal superior, 

Laura al tener que visitar la Clínica Psiquiátrica San Pedro le motivaban mucho a escribir lo que veía, 

describía a los enfermos que estaban internos, independientemente de que ese escrito no respondía a 

otros fines que no fueran la necesidad de expresión para ella misma (Entrevista 13-II-2001). 

 

Analizando globalmente esta etapa se puede apreciar que en los dos años que Sergio 

permaneció en esta licenciatura no obtuvo aprendizajes importantes referidos a la práctica de la 

escritura y por tanto, no hay signos que nos hablen de un desarrollo; tal parece que tampoco a sus 

maestros les importó que sus estudiantes ejercitaran esa habilidad. Para Laura fue significativa su 

estancia en la normal superior, en cuanto a escritura se refiere, por las prácticas que tuvo en la clínica 

psiquiátrica y la redacción de sus experiencias; no obstante que los maestros y ella personalmente no 

vinculaba sus textos a las actividades formales curriculares, esta alumna no pospuso la oportunidad de 

escribir y aún sin retroalimentación escribió en respuesta a una necesidad. Es una constante en Laura a 

lo largo de su vida el uso de la lengua escrita para comunicarse con ella misma, para plasmar un 
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testimonio de lo que va viviendo, aunque no tenga receptores. No se puede conocer hasta dónde este 

tipo de textos haya sido preciso y correcto, porque sólo ella los leía y no existen ya documentos que lo 

pudieran demostrar.  

 

3. “Me costó mucho, mucho, mucho trabajo”. Escribir en la licenciatura en 

educación. 

 

Los cuatro estudiantes llegaron a la UPN en los años de 1997, 1998, 1999 y 2000, Beatriz, 

Laura, Sergio y Ana María respectivamente. Los cuatro cursaron la licenciatura en educación, plan 94 y 

para ubicar el contexto curricular en que efectuaron prácticas de escritura en este lapso de su trayectoria 

profesional mencionaré algunos aspectos curriculares relacionados con la escritura, tanto en el nivel de 

los temas y oportunidades para obtener un desarrollo y habilidades en ese sentido, como de las 

prácticas que se les exigen a los estudiantes. 

 

El propósito general de la licenciatura en educación es: “Transformar la práctica docente de los 

profesores en servicio a través de la articulación de elementos teóricos y metodológicos con la 

reflexión continua de su quehacer cotidiano, proyectando este proceso de construcción hacia la 

innovación educativa y concretándola en su ámbito particular de acción” (Moreno Fernández 1994, p. 

17). 

 

Entre los elementos básicos para la formación de profesionales se menciona la necesidad de 

desarrollar “habilidades y capacidades para expresarse y comunicarse hacia la comunidad educativa, el 

grupo escolar y la sociedad en general” (Moreno Fernández 1994, p. 16).   

 

En relación con el aprendizaje éste es conceptualizado en el currículum como “un proceso de 

construcción de conocimientos entre sujetos con historias diferentes, capaces de dar sentido propio al 

proceso. En él, cada individuo asimila los contenidos educativos y los incorpora a las estructuras de 

conocimientos que posee y al darles sentido las amplía para construir nuevos referentes de explicación.  

 

“Se asume que el sujeto aprende cuando entre otras cosas, plantea dudas, formula hipótesis o 

supuestos explicativos, indaga y reformula problemáticas para generar procesos de reestructuración en 

su medio y en su proceso interno de construcción del conocimiento, modificando su actuar cotidiano. 
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Lo que puede manifestarse en aspectos simbólicos (analizar, relacionar, generalizar), en operaciones 

concretas (planificación del trabajo, clasificación, mover materiales) y en sentimientos (valoraciones, 

formas de relación con los otros y establecimiento de interacciones comunicativas, entre otras)” 

(Moreno Fernández 1994, pp. 40-41). 

 

El plan de estudios de la LE´94 comprende un área básica y un área específica, dentro de esta 

última el estudiante elige entre materias de: primaria, preescolar o gestión. El área básica abarca cuatro 

líneas: psicopedagógica, socioeducativa, sociohistórica y el eje metodológico. El eje metodológico es la 

columna vertebral del plan de estudios y tiene la finalidad de conducir al estudiante en la realización de 

una propuesta de innovación que puede tener cualquiera de estas tres modalidades: intervención 

pedagógica, acción docente o gestión escolar. 

 

El eje metodológico tiene tres propósitos: 1) la articulación vertical y horizontal de los 

contenidos de la licenciatura; 2) favorecer la comprensión de la práctica docente desde diferentes 

dimensiones y niveles; 3) proporcionar elementos teóricos, metodológicos e instrumentales para la 

elaboración de tres opciones de titulación. Este Eje abarca nueve asignaturas que se van cursando del 

primero al octavo semestres; son los siguientes: El Maestro y su práctica docente, Análisis de la 

Práctica Docente Propia, Investigación de la Práctica Docente Propia, Contexto y Valoración de la 

Práctica Docente, Hacia la Innovación, Aplicación de la alternativa de innovación.     

 

En el primer curso de esta línea, “El maestro y su práctica docente”, se presentan al estudiante 

tres unidades, la primera cuyos contenidos son teóricos relacionados con el quehacer docente, la 

segunda sobre las técnicas de observación y la tercera sobre comunicación y redacción de textos 

descriptivos, narrativos y argumentativos. Se pretende que el estudio estos contenidos y su aplicación 

mejorará la competencia para redactar en los estudiantes. 

 

El segundo curso del eje metodológico, “Análisis de la Práctica Docente Propia”, no presenta 

curricularmente un solo ápice de información o sugerencias para mejorar la escritura de los estudiantes; 

es hasta el tercer curso, en “Investigación de la Práctica Docente”, cuando se proporciona información 

acerca de los que es un ensayo, y la estructura y elementos formales de un trabajo escrito, como es la 

introducción, el desarrollo y las conclusiones, técnicas de investigación documental como la 

elaboración de fichas, el manejo de las citas y referencias, etc. En el resto de los cursos las 
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orientaciones son más bien de tipo metodológico, más que instrumentales o herramientas para la 

redacción. 

 

Ahora bien, ¿qué experimentaron con la escritura estos estudiantes de licenciatura?  

 

Entre 1981 y 82, Sergio acreditó 4 materias de la Licenciatura en Educación Básica plan 1979 

en el sistema abierto, en donde asevera que fue muy importante haber conocido la técnica de la lectura 

para identificar las ideas principales. Recuerda que aprendió a hacer fichas y elaboró el Informe 

Académico, basándose en el Manual de Redacción. Este año lo considera el más significativo en 

cuanto a la habilidad que desarrolló para redactar, lo que llama la atención es que Sergio sobrevalora 

dicho aprendizaje y lo considera como el que marcó toda su vida futura de estudiante, es decir le 

atribuye un gran peso al conocimiento de una técnica de lectura de comprensión y a las técnicas de 

investigación documental, las cuales no necesariamente pueden conducir al desarrollo de competencias 

para escribir; se puede afirmar que para él son igualmente importantes estas acciones –leer y escribir- y 

son asimismo elementos inseparables de un binomio que desde el punto de vista de los estudiantes, en 

la licenciatura en educación, son inseparables. 

 

Sergio suspendió el estudio de la LEB para regresar en 1999 (17 años después) y señala que le 

costó mucho, mucho, mucho trabajo, pues al principio tenía que leer 2, 3, 4 veces, se regresaba y releía, 

sólo entonces al entender, podía redactar. De vez cuando consulta el Manual del Estudiante de la 

Licenciatura en Educación Básica plan 79. Indica que al término del cuarto semestre (lapso en que fue 

entrevistado) ya no se le dificulta redactar, sólo cuida usar sinónimos o las palabras más adecuadas. 

Prefiere redactar un escrito propio y no algo copiado. Para que se le facilite escribir, la condición es 

haber comprendido y profundizado en el tema. Considera que entre más se profundice o investigue en 

varios libros, será más fácil lograrlo (Entrevista 15-V-2001). 

 

Mientras tanto, Laura se enfrentó a la gran dificultad de tener que redactar ensayos y su 

espontánea expresión fue: “¡órale, haga ensayos, nooo...! y sí me asusté y ¡ay mamacita chula! me 

asusté, es más yo creo que a todo el grupo en general aunque vamos ya en sexto semestre, nos cuesta, y 

es tan sencillo...” (Entrevista 6-II-2001). Ella manifestó que algunos maestros les recomiendan grabar 

todo lo que saben y luego seleccionar la información más importante. En una ocasión empleó dicha 

técnica, pero escribió “mucha paja” (Id.). Advirtió que en algún momento de su trayectoria formativa al 
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igual que la licenciatura no se le enseñó a escribir, a organizar el texto y a saber hasta dónde debe 

desarrollar las ideas. Menciona que la misma difi cultad la sufren sus compañeros de grupo. 

 

Para Beatriz el avance en la redacción de trabajos se basó en la competencia que existía entre 

los compañeros del grupo (competitividad), dice que casi no hay trabajo en equipo y eso favorece el 

mejoramiento: “ya me estoy haciendo así, como que mis trabajos tienen que ser mejores aunque los 

haga yo sola” (Entrevista 7-V-2001). Relató Beatriz que durante los primeros semestres de la 

licenciatura, los cuatro asesores de las cuatro materias que se cursan planearon un trabajo común que 

desembocó en un ensayo; esa experiencia fue útil y favorable en su opinión, aunque no se logró del 

todo la integración; como experiencia relacionada con la lengua escrita fue buena y como un intento de 

unir al grupo. Explica Beatriz que en su grupo quedan 21 personas en el grupo B de octavo, donde ella 

ha estado participando, y en el otro grupo del mismo grado, son entre 7 y 9. Este hecho lo atribuye a la 

experiencia común que tuvieron con los cuatro asesores, intercambiando información y elaborando 

proyectos comunes. 

 

Considera finalmente Beatriz que hacen falta más materias, sólo la  tercera unidad de Práctica 

Docente se enfoca a la redacción. Cuando ella tenía dudas, menciona, le preguntaba a su hermana 

egresada de la Licenciatura en Educación Básica plan 79, por contar ella con una buena preparación 

(Entrevista 7-V-2001). 

 

Ana relata que al principio le costó mucho trabajo, no podía escribir porque no entendía nada de 

lo que leía. En la medida en que ha ido entendiendo ha podido escribir. Empieza por “poquito” y luego 

no puede parar. Tiene algunos asesores que le exigen ortografía y “que se entienda bien la idea” de lo 

que escribe. Lo importante es que el texto lo entienda el que lo va a leer, dice y agrega que redacta 

ensayos no muy largos, con introducción, desarrollo y conclusiones (Entrevista 26-V-2001). 

 

En un cuadro que sintetiza las experiencias de los cuatro sujetos se puede apreciar lo siguiente:  

 
Nombre Semestre que cursaba Experiencia al escribir Procedimiento 

Sergio 4º. Fue muy, muy difícil Primero lee varias 
veces 

Laura  6º. De sorpresa y miedo 
por no saber hacerlo  

Un asesor le sugirió 
primero hablar el 
tema y grabarlo, 
después transcribirlo  
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Beatriz 8º. Difícil por la 
competencia en el 
grupo  

Sobre la práctica fue 
aprendiendo  

Ana  2º. Difícil por los temas 
desconocidos y no 
sabía bien qué le 
pedían los asesores  

Primero comprende, 
luego escribe 
pensando en el lector 
y cambia algunas 
palabras  

 
 

De los anteriores relatos se observa que para los cuatro entrevistados acceder a la licenciatura 

fue difícil y en ocasiones frustrante; experimentaron cómo es fundamental para poder escribir, primero 

comprender el tema de que se trata. Debido a que en la licenciatura los asesores les solicitan reportes de 

lectura, reseñas o ensayos sobre las lecturas de las antologías que contienen los temas principales del 

mapa curricular. En virtud del objetivo que tienen los trabajos escritos, es indispensable que el 

estudiante por lo menos adquiera una comprensión media del texto y así pueda luego parafrasearlo, 

resumirlo, opinar sobre él, etc. Por esta razón, los estudiantes insisten en la necesidad de comprender el 

texto y en esa comprensión cifran el éxito del escrito, son inseparables los elementos del binomio leer-

escribir. También cuidan que sean entendible para los demás y que aparezcan las palabras adecuadas, 

en ocasiones buscan sinónimos para no caer en la repetición de términos. 

 

De alguna forma ellos experimentan que la palabra es la unidad de pensamiento verbal y la 

unidad de análisis para el pensamiento y el lenguaje. La palabra es la célula elemental que no se puede 

seguir descomponiendo, representa la forma más elemental de la unión entre pensamiento y lenguaje; 

la palabra es un fenómeno de habla (fonemas) pero también es un fenómeno de pensamiento 

(significado) y a través de ella se puede partir desde las generalizaciones primitivas y el pensamiento 

verbal, hasta los conceptos más abstractos. Si cambian las palabras, cambia la realidad porque la 

realidad se refleja en la palabra. 

 

No es posible constatar si los estudiantes seleccionan las palabras adecuadas, porque 

implícitamente saben que en una palabra hay el reflejo de una realidad y el reflejo de una conciencia; 

ésta podría ser sólo una especulación, pues más bien cabe la posibilidad de que usen sinónimos 

simplemente para no ver en el texto las mismas palabras. 

 

En los trabajos escritos que los estudiantes realizan en este nivel, se observan las consecuencias 

del desarrollo alcanzado de sus procesos psicológicos superiores a lo largo de su trayectoria formativa, 
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que se caracterizó por centrarse en el desarrollo de habilidades técnicas y en la repetición mecánica de 

conceptos que eran empleados por el asesor y que se encontraban plasmados en las lecturas.  

 

Es pertinente aquí aludir que, según la Teoría Sociohistórica del Desarrollo, cuando no se 

desarrollaron de manera suficiente los procesos psicológicos avanzados no se forma la voluntad ni se 

accede a la autonomía en este ámbito, por lo tanto es probable que los sujetos estudiados hayan 

realizado textos escritos como tanteos y dependan del asesor para verificar la corrección de su texto, 

quien irá conduciendo tanto la forma como el contenido de los trabajos escritos.  

 

En los relatos de los estudiantes no se identifican procesos promovidos por los asesores para 

que redacten textos escritos, tampoco se identifican los procesos de planeación, redacción, y revisión y 

corrección, asimismo no se identifica la realización de un trabajo colaborativo, el cual podría favorecer 

la redacción de textos, no obstante se aprecia que sí hay un desarrollo comparando el momento en que 

se incorporan a la universidad y la habilidad que van adquiriendo al paso de los semestres.  

 

En ninguna de las respuestas, ni en las dadas en relación a los niveles anteriores –preescolar, 

primaria, secundaria y normal primaria- se aprecia que los estudiantes tomen en cuenta el valor de la 

palabra en el contexto y la diferencia entre significado (estable) y sentido (dinámico). Habría que 

profundizar más aún a propósito de la relación entre las prácticas de escritura de los estudiantes y las 

prácticas pedagógicas; el rompimiento del círculo vicioso en la limitación de reducir la enseñanza al 

desarrollo de la habilidad técnica de la escritura radica en profundizar en la naturaleza de la lengua 

escrita, y las relaciones entre pensamiento y lenguaje, para encontrar las estrategias más apropiadas. 

 

Por otra parte, en las prácticas pedagógicas y eventos de escritura descritos no se identifican 

prácticamente estrategias didácticas basadas en una teoría psicológica socioconstructivista, recordemos 

que el desarrollo de los procesos psicológicos superiores es contingente, depende del momento 

histórico en que se da el aprendizaje y en las décadas aludidas, los 60, 70, 80, no estaban difundidas las 

teorías psicológicas, ni los métodos que propiciaban un aprendizaje significativo, en nuestras escuelas.  

 

En la postura psicológica socioconstructivista el individuo no es un mero producto del ambiente 

ni sólo un resultado de sus disposiciones internas, sino una construcción propia que se va produciendo 

día a día como resultado de la interacción entre esos dos factores; el individuo no copia fielmente la 

realidad, sino que la construye a partir de los conocimientos previos o representación que se tenga de la 
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nueva información o de la actividad o tarea a resolver, y de la actividad externa e interna que el 

aprendiz realice (Díaz Barriga y Hernández Rojas, 1999: 14-15), esta actividad primero se efectúa en el 

plano interpsicológico y después en el intrapsicológico. 

 

El desarrollo es producto de un aprendizaje constructivista que conjunta el qué y el cómo de la 

enseñanza, considerando que ésta se resume en: “Enseñar a pensar y actuar sobre contenidos 

significativos y contextuados” (Díaz Barriga y Hernández Rojas, 1999: 16). Coincide con la Teoría 

Sociohistórica del Desarrollo la perspectiva de Brown, Collins y Duguid ( Cit. por Díaz Barriga y 

Hernández Rojas, 1999) conocida como “cognición situada”, la cual le concede especial importancia a 

la actividad y al contexto del aprendizaje, reconociendo a éste como un proceso de aculturación donde 

los alumnos forman parte de una especie de comunidad o cultura de practicantes. Esta perspectiva 

propone orientar la enseñanza hacia la aculturación de los estudiantes a través de lo que llaman 

prácticas auténticas refiriéndose a las significativas, cotidianas y relevantes en su cultura, dentro de 

procesos de interacción social semejantes al proceso artesanal (Díaz Barriga y Hernández Rojas, 1999: 

17). 

 

Estas prácticas auténticas se pueden vincular con lo que Vygotsky (cit por Barquero, 1999: 

124) llama necesidades genuinas del niño, lo cual garantiza que el aprendiz tenga toda su motivación e 

interés en conocer haciendo y conocer lo que realmente forma parte de su entorno, de su cultura 

inmediata, así se puede dar la dialéctica entre sujeto y objeto, niño y cultura. 

 

El aprendizaje tiene dos dimensiones para algunos autores como Ausubel (Cit. por Díaz Barriga 

y Hernández Rojas, 1999), quien distingue el tipo de aprendizaje referido al modo en que se adquiere el 

conocimiento y el que está enfocado a incorporar el conocimiento en la estructura cognitiva del 

aprendiz: el primero puede ser por recepción o por descubrimiento, y el segundo por repetición o 

significativo. Aunque no son excluyentes ni totalmente antagónicos, es importante que el docente, 

como facilitador del aprendizaje promueva los procesos de desarrollo integral de los alumnos. Esto 

desde luego que no lo tomaron en cuenta los maestros de los cuatro entrevistados porque lo 

desconocían; frecuentemente se trabajó en el aula bajo el miedo -y a veces terror y pánico- de cometer 

errores. Las esferas cognitiva, social y afectiva de los entonces niños y jóvenes se vieron afectados por 

condiciones que entorpecían el aprendizaje y por lo tanto el desarrollo. 
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El aprendizaje es significativo cuando cumple algunas condiciones como es el hecho de que el 

alumno sea capaz de relacionar no arbitraria sino sustancialmente la nueva información con los 

conocimientos y experiencias previas y familiares que ya posee en su estructura cognitiva; que tenga 

disposición para aprender significativamente, y que los materiales y contenidos tengan significado 

potencial y lógico. Estas condiciones no se dieron en los procesos de adquisición y aprendizaje de la 

escritura en los sujetos entrevistados, sin embargo usan la lengua escrita y más aun la enseñan a sus 

alumnos cada día y cada ciclo escolar.  

 

Habrá que profundizar en las implicaciones educativas de este hecho, puesto que los 

aprendizajes de los 4 sujetos desde su niñez y en su trayectoria formativa estuvieron más enfocados a lo 

que los investigadores llaman “alfabetización”, concepto que se reserva a los momentos iniciales del 

aprendizaje de las habilidades necesarias para la decodificación y codificación de la lengua escrita, y no 

al “letrismo”, concepto que describe la genuina comprensión y producción de textos (Díaz Barriga y 

Hernández Rojas, 1999: 141). En el análisis de otros apartados de los entrevistados, se confirma que no 

le han dado a la lengua escrita otro uso que no sea el escolar. A esta experiencia nos preguntamos 

¿cómo pueden enseñar la lengua escrita a sus alumnos, maestros que no la han usado de manera libre y 

voluntaria? 

 

En las diversas etapas de la trayectoria formativa de los cuatro sujetos se aprecia que en general 

las prácticas docentes de sus maestros estuvieron centradas en repetir y reproducir conceptos que 

corresponden a la sintaxis, a la ortografía, a la investigación documental o a la composición poética. 

Por lo que se refiere al enfoque psicopedagógico, las tareas realizadas se enmarcan en lo que es un 

enfoque conductista en contraposición a un enfoque cognitivo que en las últimas dos décadas ha sido 

considerado en los planes y programas, sin embargo, en la época en que estudiaron los entrevistados 

todavía no se conocía ni difundía esta última perspectiva. 

 

 

Reproduzco aquí un cuadro de Björk y Blomstand ( 2000:16) que ilustra cuáles son las características 

de sendos enfoques  
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CONDUCTISMO COGNOSCITIVISMO 
Visión atomística de la habilidad escritora: 
Aprender a escribir 
Enseñanza tradicional de la escritura: 

 Centrada en el profesorado 
 Función del profesorado: prescribir 

tareas y evaluar 
 Se escribe con el profesorado como 

audiencia 
 El profesorado responde sólo ante el 

producto final 
 Borrador único y lineal  

 

Visión holística de la habilidad escritora: 
Escribir para aprender 

 Orientada hacia el estudiante 
 Función del profesorado: inspirar y 

ayudar a que el alumnado desarrolle su 
habilidad escritora  

 Escribir con audiencias diferentes 
 Crítica por parte del profesorado y de 

los compañeros durante el proceso de 
escritura 

 Varios borradores que se revisan 

 
 

Si bien no había en los maestros de los cuatro sujetos la intención de desempañar una práctica 

docente apegada a un modelo teórico en particular, en los recuerdos que expresan Sergio, Laura, 

Beatriz y Ana se distinguen fuertes coincidencias de las prácticas propuestas de sus maestros con el 

enfoque conductista, debido a que a través de su trayectoria formativa dan cuenta de que:  

 

a) Los temas que dicen haber aprendido no tienen conexión entre sí y se refieren a uno o dos temas de 

campos disciplinarios diferentes; como es la ortografía, la composición poética o la sintaxis. Aquí 

se aprecia la visión atomizada en el manejo de los contenidos y así los recuerdan los estudiantes. 

b) Las prácticas de escritura están centradas en el profesorado, pues hay varias expresiones a lo largo 

de las entrevistas que lo demuestran, como cuando Sergio señaló que durante la primaria sólo la 

maestra tenía la razón y no les permitía a los estudiantes que hablaran, que opinaran, que sugirieran, 

eso estaba totalmente prohibido. 

c) Al estar las tareas centradas en las disposiciones del maestro todo el tiempo y no en los alumnos, la 

evaluación era asimismo efectuada por el docente, quien actuaba como experto que dicta la 

sentencia sobre los productos de sus alumnos. No se concebía siquiera la posibilidad de la 

coevaluación con la participación de los alumnos. 

d) No hubo alguna alusión a atender el proceso de escritura, de tal forma que los textos probablemente 

fueron producidos con un borrador lineal y único. 

e) El concepto que implícitamente se distingue en la consigna conductista del “aprender a escribir” se 

manifiesta en la serie de prácticas identif icadas a lo largo de la trayectoria formativa: 

predominantemente la copia, esto es la reproducción de textos ajenos, y sólo en casos esporádicos 

la ejercitación de textos redactados en forma personal. 
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4. La escritura y los procesos psicológicos superiores. 

 

En este último apartado se presentará, en forma similar al último apartado del primer capítulo, 

una reflexión sobre la relación que hay entre el uso de la escritura en este nivel de su trayectoria 

formativa y la intervención de los procesos psicológicos superiores (P.P.S.), con la finalidad de 

establecer un acercamiento al conocimiento del posible desarrollo de estos procesos en los sujetos 

investigados y su probable empleo en los actos de escritura. El objetivo de este apartado es tratar de 

identificar qué tanto han estado presentes las habilidades mentales en los actos de escritura realizados 

por los sujetos, en la escuela. 

 

Como ya se mencionó en el capítulo 1, cada que utilizamos la lengua para producir enunciados 

coherentes y trasmitir un mensaje, estamos consciente o inconscientemente empleando P.P.S., debido a 

que ejecutamos operaciones mentales diversas, desde el momento en que seleccionamos implícita o 

explícitamente el asunto y la intención con la escribimos. El acto de escribir no se limita a la 

reproducción mecánica de palabras y enunciados, en la escritura confluyen actitudes, habilidades y 

conocimientos (Cassany, 2002; 37), y en muchos de los casos, sobre todo en el ámbito escolar, también 

están presentes valores, ya que al escribir también se lee, se habla y se escucha en interacción con 

otros, a quienes podemos interrogar acerca de lo que nuestro texto trasmite y en esa comunicación 

pueden estar presentes los valores del diálogo, de la colaboración y de la crítica entre otros. 

 

En consonancia con otros autores que han tratado el tema, como (Mc Cormick 1992), Daniel 

Cassany (2002) señala que “En la escuela nos enseñan a escribir y se nos da a entender, más o menos 

veladamente, que lo más importante –y quizá lo único a tener en cuenta- es la gramática. La mayoría 

aprendimos a redactar pese a las reglas de ortografía y de sintaxis. Tanta obsesión por la epidermis 

gramatical ha hecho olvidar a veces lo que tiene que haber dentro: claridad de ideas, estructura, tono, 

registro, etc.  De esta manera, hemos llegado a tener una imagen parcial, y también falsa, de la 

redacción” (Cassany, 2002: 36). 

 

Y continúa mencionando que para poder escribir bien hay que tener aptitudes, habilidades y 

actitudes, y saber utilizar la gramática en cada momento, y se pregunta “¿De qué sirve saber cómo 

funcionan los pedales de un coche, si no se saben utilizar con los pies?”  (Cassany, 2002: 36).  En 
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concreto, para saber escribir bien se requiere poner en práctica conocimientos, habilidades y actitudes 

que este español, autor de numerosas obras sobre didáctica de la escritura, resume en el siguiente 

cuadro: 

 

CONOCIMIENTOS HABILIDADES ACTITUDES 
Adecuación: nivel de 
formalidad.. 
Estructura y coherencia del 
texto. 
Cohesión: pronombres, 
puntuación.. 
Gramática y ortografía. 
Presentación del texto. 
Recursos retóricos.  

Analizar la comunicación. 
Buscar ideas. 
Hacer esquemas, ordenar 
ideas. 
Hacer borradores. 
Valorar el texto. 
Rehacer el texto. 

¿Me gusta escribir? 
¿Por qué escribo? 
¿Qué siento cuando escribo? 
¿Qué pienso sobre escribir? 

 
A este cuadro habremos de enfatizar en que también hay valores muy unidos a las actitudes, que están 

presentes en el momento de escribir y que permiten la obtención de un texto correcto; entre esos 

valores se pueden mencionar: la creatividad, la colaboración, la crítica, etc. 

 

 

 4.1. Las experiencias escolares durante la normal básica. Durante la etapa de la educación 

media superior y superior, los estudiantes tuvieron experiencias muy similares a las referidas a la 

educación básica, no obstante la diferencia de planes y programas, y de etapas en las que vivieron este 

nuevo momento de sus trayectorias profesionales. A continuación se presentan las  actividades de 

escritura más importantes que mencionaron los sujetos: 

 

 
NORMAL PRIMARIA 

grad
o 

Sergio Laura Beatriz Ana P.P.S. 

1º.  Sintaxis, 
análisis 
sintáctico, 
contestaban 
los ejercicios 
del libro.  

En todas las 
materias 
memorizaba, 
menos en Ética, 
el maestro les 
pedía 
desarrollar 
temas en el 
examen 

Fue 
significativa 
la experiencia 
con el maestro 
de Filosofía, 
que les pedía 
desarrollar 
temas en el 
examen. 

Reglas 
ortográficas: 
separación silábica, 
acentuación, etc. 

No se distingue el 
uso explícito de 
varias habilidades de 
pensamiento; sí se 
desarrolla la 
comprensión y la 
memoria aunque 
predomina la 
reproducción de 
textos y el 
conocimiento 

 68



gramatical. 
2º.  Leyeron y 

dramatizaron 
obras de teatro  

No recuerda Con la 
maestra de 
Didáctica, 
redactaba las 
experiencias 
con sus 
alumnos 

Sintaxis. Sí redactó 
algunos textos 
como cuentos, hizo 
resúmenes. 

Sí se aprecian más 
oportunidades, tanto 
en el área de la 
creatividad como de 
experiencias 
personales a las que 
se les debe dar 
coherencia. Sí se 
ponen en juego los 
P.P.S.  

3º.  No cursó 
Español. 
Hacía apuntes, 
resúmenes, 
cuadros 
sinópticos; 
pocas veces 
narró de 
manera 
personal 

No recuerda A partir de 
una frase de la 
Biblia, 
desarrollaba 
un tema. Se 
organizaban 
concursos de 
poesía a la 
Virgen. 
Beatriz ganó 
en una 
ocasión. 

Colaboró en la 
redacción de un 
periódico de la 
escuela 

Sí se desarrollaron 
implícitamente, ya 
que se emplearon 
diversos esquemas 
para expresar 
contenidos. Se 
realizaron 
operaciones como 
seleccionar 
información, 
ordenarla; en algún 
grado se analizó y se 
sintetizó. 

4º.  No cursó 
Español. 
Redactó el 
Informe en el 
que dio cuenta 
de sus 
prácticas con 
los niños  

El maestro de 
Teatro les pedía 
que expresaran 
qué sentían 
frente a un 
color. Al 
egresar de la 
Normal, redactó 
el programa de 
la ceremonia de 
graduación 

No concluyó 
la normal 

Redactó el Informe 
en el que dio 
cuenta de sus 
prácticas 

Se ignora hasta qué 
punto escribir el 
informe significó el 
uso de habilidades 
mentales o fue un 
llenar un esquema de 
datos, de acuerdo a 
una guía. 

 
 

En algunos casos, cuando les pregunté durante la entrevista qué usos le dieron a la escritura, 

como se puede apreciar en el cuadro anterior, la respuesta fue “no cursé español” o bien “estudié reglas 

ortográficas y sintácticas”, lo cual nos remite una vez más a deducir que al no cursar la materia de 

español sentían que no escribían, esto es limitaban el concepto de uso de la escritura sólo dentro de una 

materia y no en las demás o en la vida cotidiana, como un instrumento de comunicación; y por otra 

parte, se observa la idea de asociar íntimamente el uso de la escritura al aprendizaje de reglas 

ortográficas y en general gramaticales. 
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Llama la atención que dos de las estudiantes de normal expresaron que en el primer grado un 

maestro les pedía que desarrollaran los temas, lo cual implicaba no memorizar un cuestionario o 

resumen, como otros profesores lo exigían, sin embargo no podemos constatar si la escritura era 

auténticamente personal o a pesar de las instrucciones del profesor y debido a hábitos reforzados 

durante años, las y los alumnos se limitaban a tratar de repetir los contenidos o en el mejor de los casos 

a parafrasearlos. 

 

No obstante estos señalamientos, sí se experimentaron oportunidades para escribir, a partir de la 

interacción con los P.P.S., en actividades como las producciones creativas y periodísticas, y 

probablemente en la redacción del informe. Esta presunción tiene su fundamento en que los usos de la 

escritura durante la normal siguen de alguna manera apegándose a lo que los maestros indican y no 

tanto por la necesidad de comunicación de los sujetos, sin embargo sí se abren algunos espacios para la 

propia expresión. Recordemos que “La capacidad de leer y escribir, lo mismo que la de hablar y 

escuchar a otro, es un proceso en el que se emplean palabras con el fin de comunicar significados e 

intenciones, y para explorar nuevas ideas” (Dowley McNamee, 1993: 349), de aquí que se identifica, 

en las experiencias de esta etapa, cierta libertad para comunicar. 

 

 
Nombre Experiencias extraescolares P.P.S. 

Sergio  1. Le ponía letra en español a las canciones 
originalmente escritas en inglés; 2. Pequeños 
poemas de 4 ó 5 líneas dedicados a alguna 
amiga; 3. Una especie de diario de lo que hacía 
cada día. 

Sí empleó sus habilidades de 
pensamiento. Él eligió el tipo de 
texto, la intencionalidad, el 
contenido, etc., para ello empleo 
los P.P.S. 

Laura 1. Diario o bitácora en hojas sueltas; 2. 
Recetas de cocina, al observar cómo su mamá 
preparaba los alimentos 

En el diario sí se aplican 
habilidades de pensamiento, en la 
escritura de recetas hay una 
intencionalidad personal de 
reproducir en palabras lo que ella 
observaba. Sí se emplearon P.P.S. 

Beatriz  No reportó un uso extraescolar Se ignora su uso 
Ana  No reportó un uso extraescolar Se ignora su uso 
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4.2. Las experiencias de escritura en otro tipo de estudios cursados. 
 
 

BACHILLERATO PEDAGÓGICO 
nombre Actividades de escritura P.P.S. 
Beatriz Redactó descripciones y narraciones, las 

prácticas con los alumnos, “aprendió a 
hacer ensayos”. 

Seguramente se desarrollaron 
en cierta medida los procesos 
psicológicos, al tener la 
oportunidad de redactar 
sobre temas más vinculados 
con la realidad. 

 
Las descripciones y narraciones eran sobre las costumbres y parte del folklore de la región, 

como las fiestas navideñas y posadas; aquí seguramente se desarrollaron los P.P.S. Por otra parte, 

aunque Beatriz afirmó que “aprendió a hacer ensayos” (Entrevista 7-V-2001), no pudo dar ninguna 

explicación específica acerca del procedimiento a seguir o los temas tratados. 

 

 
SERGIO: LICENCIATURA EN EDUCACIÓN TECNOLÓGICA 

Sergio  Actividades de escritura P.P.S. 
1º.  Reporta no haber tenido experiencias de 

escritura importantes  
Probablemente se realizaron 
prácticas mecánicas de 
escritura, sin oportunidad de 
experimentar la 
comunicación personal 
escrita.  

2º.  Reporta no haber tenido experiencias de 
escritura importantes 

Id.  

 
Sergio no registró experiencias importantes durante esta etapa en que cursó dos años de esta 

licenciatura. 

 

LAURA: NORMAL SUPERIOR EN PSICOLOGÍA 
Laura Actividades de escritura P.P.S. 

3 años de 
Normal Superior  

El aprendizaje fue memorístico y escribía 
en función de los contenidos. Una 
experiencia diferente consistió en 
describir lo que veía al visitar la Clínica 
Psiquiátrica de San Pedro del Monte, eso 
le motivaba.  

La experiencia en el 
Psiquiátrico le permitió 
alejarse de la copia, para 
pintar con palabras, lo cual 
probablemente le desarrolló 
la capacidad de percepción, 
observación, selección, 
análisis y crítica hacia lo que 
veía. 
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Para Laura fue muy significativo el haber cursado la normal superior en cuanto a que tomó la 

decisión de anotar todo lo que veía en ese espacio. Los maestros le pedían hacer un reporte de lo que 

conocía durante las visitas, pero además de ello, Laura escribía sobre lo que observaba e impresionaba 

sus sentidos (Entrevista 13-II-2001). Bajo esta línea, sí desarrolló algunos P.P.S. 

 

 
4.3. Las experiencias de escritura durante la licenciatura en educación. 
 
 

LICENCIATURA LE´94 
grado Sergio Laura Beatriz Ana P.P.S. 
4º. 
sem. 

Al llegar a la 
licenciatura le 
costó bastante 
trabajo redactar, 
leía 
previamente 3 ó 
4 veces antes de 
escribir; ahora 
ya no se le 
dificulta, 
primero 
profundiza en el 
tema y luego 
busca 
sinónimos.  

   La escritura 
tiene aquí la 
función de 
demostrar que se 
comprenden los 
contenidos; se 
parafrasea o 
resume la 
información. En 
eso consisten los 
P.P.S., hay un 
esfuerzo por 
comprender y 
después 
parafrasear o 
resumir los 
contenidos. 

6º. 
sem.  

 Al principio 
se le dificultó 
mucho y se 
asustó ante la 
tarea de 
redactar 
ensayos; sigue 
teniendo 
dificultades 
porque nunca 
se le enseñó a 
escribir  

  También se 
identifica que la 
primera 
dificultad estuvo 
en la 
comprensión de 
los contenidos. 
Sólo se percibe 
una 
preocupación 
constante por 
escribir bien. 

8º. 
sem.  

  Se le dificultó 
mucho 
redactar sobre 
todo porque 
hay mucha 
competencia; 

 Se identifica 
también que la 
atención está 
puesta en la 
comprensión de 
los contenidos 
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acostumbra 
preguntar 
dudas 

como paso 
previo. No se 
percibe otro tipo 
de desarrollo de 
los P.P.S., que 
no sea la 
comprensión  

2º. 
sem.  

   Al principio no 
podía escribir 
porque no 
entendía nada, a 
medida que va 
comprendiendo 
los temas, es más 
fácil escribir.  

La dificultad 
está en 
comprender la 
información. Si 
se comprende se 
puede escribir.  
Los P.P. están 
enfocados a la 
comprensión, 
para después 
escribir las ideas 
principales de 
los textos 

 
Como se observa, el énfasis durante esta etapa se encontraba en el esfuerzo de comprender 

temas que representaban un importante grado de dificultad y sobre temáticas que no habían 

reflexionado con anterioridad. Muy probablemente sí se desarrollaron los P.P.S., sobre todo la 

comprensión, el análisis y la síntesis. 

 

 

4.4. Experiencias extraescolares durante la licenciatura en educación. 

 

nombre Experiencias extraescolares P.P.S. 
Sergio  Escribe acerca de lo que vive en la escuela, sobre 

todo cuando tiene problemas con sus alumnos, busca 
en la escritura una solución 

Sí desarrolla procesos 
psicológicos de indagación, de 
análisis, de crítica,  
evaluación, etc. 

Laura 1. Escribe un mensaje a manera de crónica, con 
motivo de los 25 años de matrimonio de sus padres y 
se leyó durante la ceremonia religiosa; 2. Les deja 
recados a sus hijos en la cocina sobre todo, acerca de 
lo que deben comer o guardar los alimentos o la 
recomendación para realizar alguna actividad en 
casa 

Sí los desarrolla, pues tiene 
que elegir el contenido, la 
estructura, el propósito y 
objetivo del texto, etc., planea 
y escribe de acuerdo con una 
necesidad personal dirigida a 
aquellos con quienes convive 

Beatriz  No reportó un uso extraescolar Se ignora 
Ana  No reportó un uso extraescolar Se ignora  
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En este último apartado se aprecia que sí hay algunas experiencias en donde hay la necesidad de 

escribir y se ve también, en dos de ellos, la variedad de intenciones al momento de escribir. La escritura 

implica aquí un proceso de reflexión, de auscultación personal y de comunicar de una manera efectiva 

los mensajes planeados previamente. 

 

Como puede observarse a través de la información aquí concentrada, las experiencias de estos 

cuatro hoy maestros de primaria coinciden con lo que han observado algunos analistas, en los últimos 

lustros. Uno de ellos menciona que: “hablando en general, la enseñanza de la lengua ha sido 

básicamente enseñanza de la gramática, pese a que los primeros gramáticos de la lengua castellana (y 

de otras lenguas) no orientaron sus obras hacia los hablantes nativos. También en general, se ha venido 

presentando escasa atención a lo que hoy se conoce con el nombre de ‘expresión’. La gramática 

enseñada, por otra parte, ha estado fuertemente caracterizada por el normatismo y el nocionalismo: de 

ahí la insistencia en los aspectos correctivos y los esfuerzos por lograr la memorización de las 

definiciones y de los paradigmas, etc.” (Tuson, 1981: 22). 

 

Justamente, en las respuestas estudiadas se refleja el afán de memorizar conceptos gramaticales 

y de tomar en cuenta el criterio de correcto e incorrecto. Son contadas las experiencias que tuvieron 

para expresarse y para comunicarse por una necesidad real y más aún al responder que no usaron la 

escritura con motivos extraescolares en algunas etapas de su vida, se ve que este importante artefacto 

cultural no formaba parte de su vida, por lo menos conscientemente.  

 

Cuando se les interrogaba por las prácticas de escritura la respuesta consistía en enumerar los 

temas gramaticales u ortográficos, lo cual coincide con prácticas que han tenido lugar en escuelas a 

través de los países de habla hispana y con lo que cita Tuson (1981: 23): “Un sondeo informal realizado 

en 1975 con alumnos que vivían su primer día de clase correspondiente al inicio de los estudios 

universitarios confirma, por lo que al tiempo e intensidad se refiere, el peso dado a los aspectos 

gramaticales en la enseñanza elemental: <nos pasábamos horas analizando oraciones : todo fueron 

sujetos, predicados y complementos>; ...<mis primeros contactos con la lengua (gramática) fueron al 

empezar el ingreso de Bachillerato con la memorización de los verbos>; <en cuanto a la asignatura de 

lengua, en general no recuerdo más que los análisis, sujeto, adjetivo, verbo>...” y consigna otras 

afirmaciones dadas por otros estudiantes más; en todos la constante es memorizar conceptos y reglas 

gramaticales.   
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Por último, cabe la reflexión y la posibilidad de preguntarnos si este nocionalismo y afán 

normativo tuvieron como una de sus consecuencias el mejorar la escritura de los estudiantes. A reserva 

de conocer lo encontrado en el capítulo III a través del análisis de sus textos, consideramos la opinión 

de Tuson (1981: 25) al respecto: “el aprendizaje memorístico de reglas y paradigmas gramaticales no 

garantiza en absoluto el dominio práctico de las estructuras gramaticales. Sucede aquí lo mismo que en 

terreno ortográfico: sólo por vía de excepción puede afirmarse que el conocimiento de las reglas de 

ortografía revierte en unos modos de escribir realmente ajustados a esas reglas. La ortografía, tantas 

veces arbitraria, depende en gran medida de la memoria visual y será una abundante lectura la que 

producirá la corrección en la escritura. aproximadamente lo mismo cabría decir de la sintaxis; el 

contacto asiduo con aquellos escritores que saben utilizar una sintaxis correcta desencadenará un 

aceptable dominio de la sintaxis”. 

 

No cabe aquí la discusión relacionada con la proporción de tiempo que ha de dedicarse en forma 

ideal al estudio de la reflexión gramatical, cuánto tiempo a la lectura, cuánto a la escritura, a la 

autocorrección, etc., ni  a los métodos y estrategias más adecuados, no obstante es categórica la 

afirmación de los estudiosos de la lengua respecto a la poca eficacia de la pura memorización y 

mecanización de la escritura.  
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CAPÍTULO III 

LA ESCRITURA: QUÉ ES, PARA QUÉ Y CÓMO LA USAN 

 

Este tercer capítulo tiene la finalidad de a) Dar a conocer el propio concepto de escritura que 

tiene cada uno de los sujetos de esta investigación; b) Exponer los usos significativos que le han dado a 

la escritura a lo largo de su vida, sin distinguir entre la función de escribir en la institución escolar, y la 

función de escribir en el hogar o en otros contextos; y c) Presentar el análisis de un texto escrito por 

cada uno de los entrevistados (Ver anexos 4, 5, 6 y 7; pp. 122, 123, 124 y 128). 

 

Después de haber abordado las diversas etapas de la trayectoria formativa de los sujetos, una 

parte de la entrevista estuvo dedicada a que recapitularan cuáles habían sido en definitiva los usos más 

significativos que le han dado a la escritura, independientemente del tiempo y el espacio en que se haya 

generado; asimismo el último de los puntos tratados fue su concepto de escritura y hubo quien lo 

respondió directa y claramente, y hubo quien aportó otra respuesta un tanto basándose en perífrasis, 

pero también encerrando una postura frente al objeto de investigación de este trabajo. En la segunda 

entrevista que se tuvo con cada uno de los sujetos, se abordaron los dos asuntos en el orden 

mencionado en este párrafo: primero expusieron cuáles fueron los casos en que usaron 

significativamente la escritura, y la última pregunta consistió en pedirles su propio concepto de 

escritura. Para obtener una lógica en la lectura se procederá a presentar los subtemas en el orden 

inverso.  

 

El plan de exposición es el siguiente: en el primer subcapítulo expongo la conceptualización de 

lo que es la escritura, para posteriormente intentar una interpretación aludiendo a los conceptos que se 

desarrollaron en el capítulo introductorio; en el segundo subcapítulo me remito a los usos más 

significativos que le han dado a la escritura en su vida, para realizar inferencias sobre las funciones que 

le han conferido a este importante medio de comunicación y de expresión, es decir se cotejará la 

respuesta que dieron en el primer apartado con la del segundo; y en el tercer subcapítulo doy a conocer 

las características más relevantes de los textos redactados por los cuatro sujetos. 
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1. La escritura, significado propio. 

 

Para Sergio la escritura es: “La expresión del ser humano representada por signos, por medio de 

la cual manifestamos diferentes emociones, según el estado de ánimo de la persona; también es un 

medio de comunicación del cual nos valemos los humanos, como el caso de la carta” (Entrevista 26-V-

2001). 

 

Respecto a la importancia y el valor que la escritura ha tenido en su vida, afirmó que: “¡Es lo 

más grande, es lo más hermoso... es una parte fundamental del ser humano!, así como la expresión oral 

y la expresión escrita van muy ligadas, no se pueden separar... aunque la impresa queda ahí, lo escrito 

queda ahí como un testimonio de lo que yo pensé o de lo que yo expresé o de la emoción que sentí 

internamente” (Entrevista 26-V-2001). 

 . 

Como se puede observar Sergio le atribuye a la escritura las funciones básicas de medio para la 

expresión y la comunicación, las cuales es muy probable que Sergio haya conocido como tales a través 

de su trayectoria formativa, y al mismo tiempo en su expresión “¡es lo más grande, es lo más 

hermoso!”,  le confiere a la escritura un valor muy grande por la posibilidad que otorga de manifestar 

sentimientos y por el carácter permanente que posee.  

 

Por su parte, Laura no aportó una definición o concepto específico de lo que es la escritura, más 

bien a través de la entrevista se refirió a la lengua escrita por los distintos usos que le ha dado. 

Recuerda que la escritura le ha servido como un desahogo y un alivio emocional, pues en el pasado: 

“me desahogaba; como que era una especie de relax. El escribir....(es) como si estuviera platicando yo 

con alguien, como éramos bastantes hermanos... no podíamos platicar porque cada quien estaba en lo 

suyo... yo siento siempre que hay otra persona, como que estoy conversando con alguien. Yo pienso 

que todo eso vino a raíz de todas esas obras de teatro, semanas culturales y todo eso de representar 

personajes y todo” (Entrevista 13-II-2001). 

 

Laura agregó que siente que ella es el personaje que está escuchando hablar en la obra y es a 

quien describe en su diario; escribir es como vivir más intensamente eso que se escribe, dice y señala 

que escribe para que no se le olvide, para que se le grabe, aunque nunca más vuelva a leerlo; escribe 
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para sentir que está viva, y saber lo que experimentó. “Me siento muy bien escribiendo... como si me 

confesara... Cuando me confesaba.. traía el papelito, entonces... sacaba el papelito y leía...”. En el caso 

del Diario, representaba un desahogo, un relax (Entrevista 13-II-2001). 

 

“Me siento muy bien escribiendo... (es) como si me confesara” y “como si fuera una obra de 

teatro” (Entrevista 13-II-2001). Se sobreentiende que experimentar la escritura como una confesión es 

porque va descansar de algo que le inquieta, es como sacar de la consciencia algo que molesta, 

considerando así a la escritura como una catarsis. Además, escribir significa para Laura como actuar en 

una obra de teatro, como vivir las experiencias de un personaje; parecería que las tres actividades 

(escribir, presenciar una obra de teatro y confesarse) tienen similitudes, pues a través de las tres logra 

liberarse, descansar, eliminar tensiones, son actividades catárticas. 

 

También destaca que ella prefiere escribir a hablar porque dice: “al hablar siento que yo aburro 

a la gente, como que las canso, como que soy muy lenguarica y como muchas veces me han dicho que 

soy muy lenguarica, a lo mejor digo aquí no le hago mal a nadie (al escribir)” (Entrevista 13-II-2001). 

Esto nos lleva a considerar que ella le atribuye al hecho de ser muy comunicativa a través del habla una 

connotación negativa, pues el “abuso” del discurso oral puede dañar a alguien, y por el contrario, con el 

uso de la lengua escrita no existe el peligro de dañar a alguien. 

 

Mientras tanto, Beatriz aporta este concepto personal de lo que es la escritura: “Pues para mí 

escribir es la manera de plasmar mis ideas, mis sentimientos, mis emociones, mis angustias... en un 

escrito, ese escrito debe ser también... yo pienso... no nada más escribir por escribir, sino muchas veces, 

escribir y corregir, que es algo tan importante” (Entrevista 7-V-2001). 

 

Haciendo una revisión indica que: Los primeros 5 años de la primaria “la escritura era algo de 

dar miedo, dar miedo a escribir, dar miedo a que tacharan (mi texto) porque nos ponían tachas del 

tamaño.... (muy grande, da a entender con mímica), nos paraban, nos castigaban, nos ponían orejas de 

burro porque no sabíamos... siempre teníamos miedo, era un miedo a escribir” (Entrevista 15-II-2001). 

 

“Ahora que ya estamos grandes, que platicamos o nos reunimos, recordamos esos momentos tan 

bonitos ¿te acuerdas que teníamos miedo a escribir? Pero por qué teníamos miedo, porque nos tachaban 

el trabajo, porque no nos los aceptaban” (Entrevista, 15-II-2001) indica Beatriz al describir la 

desaprobación de sus trabajos. 
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En su concepto Beatriz le da importancia a la escritura como medio de expresión y en otro tipo 

de respuesta integra como parte del proceso de elaboración la necesidad de revisar y corregir el texto. 

Esta segunda parte de su respuesta implica que puede existir la escritura independientemente de la 

revisión “ese escrito debe ser también... yo pienso... no nada más escribir por escribir, sino muchas 

veces, escribir y corregir, que es algo tan importante”. Aquí se aprecia que existen dos modalidades 

para Beatriz: el “escribir por escribir”  y el “escribir y corregir” (Entrevista 15-II-2001), que no 

necesariamente se identifican en un solo proceso. 

 

Por otro lado, en su memoria está vivo el recuerdo de las desaprobaciones que padeció con sus 

maestras y la emoción negativa que la acompañó por varios años de la escuela primaria: el miedo. Esto 

nos hace pensar en que la vida afectiva está siempre presente en la acción de escribir y coincide con lo 

que ya se mencionó en los capítulos 1 y 2 en relación a que la escritura es un proceso en el que 

participan conocimientos, habilidades y actitudes (Cassany, 2002: 36). Para Beatriz la experiencia 

fundamental consistió, durante los primeros 5 años de la escuela primaria, en reproducir textos de 

acuerdo con lo que las maestras exigían, sin la posibilidad de cometer errores; por lo tanto, no se 

precisa cómo es que la entonces niña expresaba sus ideas, sentimientos, emociones y angustias, como 

lo definió. De nuevo aquí se observa la conducción del aprendizaje de la escritura con un enfoque 

mecánico y no comunicativo. 

 

Mientras tanto Ana conceptualiza a la escritura como “el medio de comunicación más 

importante. Si alguien no puede hablar o le da pena hacerlo, puede escribir” (Entrevista 26-V-2001). 

 

Y señala que “El que sabe escribir como que empieza a tener seguridad, va perdiendo el miedo 

y ya no se esconde entre sus compañeros” (Entrevista 26-V-2001), pues observa que el hecho de saber 

escribir le permite a un adulto, conseguir un mejor trabajo. 

 

Ana no se extendió más en el concepto que tiene de escritura; simplemente dijo que para ella es 

el medio de comunicación más importante, también afirmó que es un sustituto para quien carece del 

habla, para quien no puede o no quiere hablar.  

 

Después de insistirle como entrevistadora en que ampliara en los beneficios de poder escribir, 

apenas si esbozó un argumento afirmando que el hecho de tener esa facultad da seguridad a las 
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personas y podrá conseguir un mejor trabajo en comparación con los analfabetas, lo que se traduce en 

mejores ingresos. Esto es, reconoce que escribir representa una habilidad que abre puertas para ocupar 

laboralmente un puesto que no podrá conseguir quien no sepa escribir 

 

Como puede observarse los cuatro coinciden en que las escritura es el medio de comunicación 

que tenemos los seres humanos, le atribuyen las funciones de representación, expresión y 

comunicación, y el carácter social que permite adquirir seguridad en la persona que la domina y un 

status para poder asegurar un mejor trabajo. 

 

Aunque los cuatro hoy profesores de primaria no profundizan en una conceptualización teórica, 

sus palabras coinciden con lo que las diversas disciplinas han concluido al referirse a este sistema de 

signos. Para la sociología del conocimiento el hombre se objetiva a través de los artefactos que 

construye, sean objetos materiales, signos o representaciones simbólicas de carácter abstracto. El 

lenguaje al igual que todo sistema de signos es objetivación de la producción humana y se ha 

constituido en un código de comunicación fundamental que tiene esa capacidad de cristalizar y 

estabilizar la propia subjetividad, más allá de una conversación (Berger y Luckman, 1986: 52-65). 

 

No obstante que el lenguaje se origina cara a cara puede fácilmente separarse de su situación 

original, entre otras razones porque la significación lingüística se puede trasmitir mediante la escritura 

“que constituye, por así decir, un sistema de signos de segundo grado” (Berger y Luckman, 1986: 55). 

Por su naturaleza, el lenguaje es el sistema de signos que ofrece un mayor potencial para trasmitir 

significados con independencia del aquí y ahora de su producción, por la enorme variedad y 

complejidad de sus signos. Se puede hablar o escribir de innumerables asuntos que no tienen relación 

alguna con la comunicación oral. 

 

Efectivamente, así lo constatamos en las respuestas de los profesores, cuando ellos mencionan 

que es la escritura el medio de comunicación más importante y cuando expresan que esta actividad 

tiene una similitud con el hecho de “confesarse” , o función liberadora. 

 

Al revisar los estudios efectuados por la  Antropología (Raimondo Cardona, 1999: 33)  queda 

muy claro el carácter arbitrario de la escritura y cómo ésta ha sido inventada por una profunda 

necesidad humana; para ello basta remitirnos a los muy diversos sistemas que han creado los grupos 

humanos, incluyendo todas las variedades de escrituras fonéticas. En semejanza con esta premisa, los 
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profesores señalan cómo en algunas ocasiones  -muy pocas algunas de ellos- han acudido a la escritura 

por una necesidad personal, pues en la mayoría de las ocasiones el uso ha tenido una función escolar.    

 

Por otra parte, desde la perspectiva de la Teoría Sociohistórica del Desarrollo Vygotsky 

(Barquero, 1999) atribuye al lenguaje la función de instrumento mediacional más importante en el 

desarrollo de los procesos psicológicos superiores que son en sentido estricto los que nos hacen 

propiamente humanos.  Vygotsky coincide con Berger y Luckman (Barquero 1999; Berger y Luckamn, 

1986) al afirmar que la escritura es un sistema de signos de segundo orden y que la escritura no es una 

transcripción de la lengua oral sino que tiene sus propias reglas. 

 

Respecto a este enfoque se puede afirmar que no obstante las actividades de escritura mecánicas 

que predominaron en su trayectoria escolar, sobre todo Sergio y Laura han podido experimentar 

algunas oportunidades para escribir por motivos estrictamente personales, y dichas acciones han 

permitido un desarrollo de los procesos psicológicos superiores. 

 

En relación con la  Lingüística la escritura es la representación gráfica de la lengua oral y su 

estudio se realiza a través de diversas disciplinas como la Fonética, la Fonología, la Semántica y la 

Morfosintaxis o Gramática; cada una de ellas describe cada nivel de la lengua a partir de unidades 

mínimas que se combinan gracias a reglas de articulación y distribución. En el concepto que los 

profesores manejan, no se identifica una vinculación importante con esta ciencia, más bien los 

contenidos estudiados a través de su trayectoria formativa están referidos a la Gramática, desde el 

enfoque de las definiciones y mínimamente de las aplicaciones, como ya se demostró en los capítulos I 

y II. 

 

Desde las premisas de las distintas disciplinas se puede afirmar que la escritura es un sistema de 

signos creado por el hombre, con carácter arbitrario, el más eficaz para lograr la comunicación o el 

registro de información relevante para la objetivación de la sociedad, así como para la preservación y 

transmisión de la cultura. Los cuatro profesores reconocen únicamente la función de la escritura en la 

expresión y comunicación, a pesar de las limitaciones en la práctica de una escritura con motivos 

genuinos (Ver anexo 9). 
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2. Usos de la escritura a través de la trayectoria formativa.  

 

En este subcapítulo presentaré una síntesis de los usos que los sujetos le han dado a la escritura, 

según lo que manifestaron en la entrevista; aunque a través de los dos capítulos anteriores se ha 

observado cuándo y cómo han usado la escritura, es decir en qué momentos de las tareas escolares y 

con qué motivos.  

  

Procederé en este apartado a mencionar en primer lugar los usos que le dieron a la escritura en el 

seno del hogar, esto es, las ocasiones que ellos recuerdan en que su familia intervino para practicar la 

escritura; en segundo lugar presento la enumeración de los usos significativos de la escritura a lo largo 

de su vida, ya sea que lo hayan mencionado ellos en esa secuencia a través de las dos entrevistas, o lo 

hayan resumido en una de las últimas preguntas formuladas en la segunda entrevista. En tercer lugar, 

eventualmente mencionaré las fortalezas y debilidades en el momento de escribir, y por último los usos 

actuales que le dan a esta forma de comunicación.  

 

Sergio tuvo la única experiencia familiar con la escritura a los seis años aproximadamente cuando 

su mamá (quien sólo cursó hasta segundo de primaria) le enseñó las primeras letras con el método de 

San Miguel, este aprendizaje fue encausado antes de asistir al párvulos, posteriormente ninguna otra 

experiencia por pequeña que sea, reporta en y con la familia. 

  

Haciendo un repaso de los usos que Sergio mencionó a lo largo de las entrevistas, se pueden 

identificar los siguientes:  

a) Ponerle letra en español a canciones compuestas originalmente en inglés;  

b) Escribir pequeños poemas con rima (4 ó 5 líneas) dirigidos a alguna amiga; sin embargo, sólo él 

los leía;  

c) Redactar una especie de diario de lo que le ocurrió en el día, en ocasiones usaba algunas 

metáforas, como referirse a que iba “navegando en un barco por el mar de la vida” (Entrevista 

26-V-2001);  

d) Como un desahogo a los problemas actuales en el aula, referidos a las técnicas aplicadas para 

lograr determinado aprendizaje en sus alumnos, o a dificultades en el aprendizaje de los 

alumnos. 
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A lo largo de las entrevistas se pueden rastrear estos usos significativos de la escritura y, por lo 

tanto, hay en Sergio la vivencia personal de lo que la escritura posiblemente le facilita o le hace 

disfrutar o le da satisfacción. No obstante, a la par de estos usos que se detectaron en la vida de Sergio, 

también manifestó las dificultades que ha tenido para elaborar trabajos académicos; transcribo a 

continuación un fragmento textual de la primera de las entrevistas: 

 

“ Me ha costado mucho trabajo, me ha costado mucho trabajo, pero sobre todo el tiempo, el tiempo 

también ahora sí le voy a echar lo que antes... tenía más tiempo, ahora ya el tiempo se me hace así 

chiquito chiquito, me hace falta bastante, bastante yo sé que me hace falta mucho, mucho, para 

redactar, a lo mejor tener más disciplina, estoy muy consciente de ello, tener más disciplina, disciplina, 

estoy muy consciente de ello, tener más disciplina pero los años no pasan en balde, ya se cansa uno de 

los ojos, ya. Siempre la familia absorbe mucho, mucho, al trabajo, no... la familia, por los hijos la 

escuela, pero yo más que nada lo hice para actualizarme un poquito y me ha servido mucho, bastante 

me ha servido, mucho, porque los tiempos actuales, actuales, exigen que el maestro se prepare, que el 

maestro vea más allá  de lo que está haciendo dentro del salón de clases ¿verdad? Ahora, este...  las 

innovaciones, uno mismo debe innovar, uno mismo debe de sugerir  actividades dentro de su grupo  y 

algo muy importante, le voy a volver a repetir... la disciplina, me ha ayudado un poco en cuanto a que 

he tomado un poco de disciplina interna en mi trabajo, aunque de veces  hago los trabajos uno que otro 

al aventón, pero digo ¡ah caray  aquí  sí lo hice nada más por hacerlo!, pero cuando lo reflexiono, 

cuando lo medito, cuando tengo más tiempo, sí puedo mejorar y yo sé que sí puedo...” (Entrevista 26-

V-2001).)  

 

Sin embargo, esas dificultades dice Sergio haberlas padecido de manera acentuada al momento de 

iniciar la licenciatura y salvo que ahora en ocasiones requiere de leer varias veces los textos de las 

antologías, agrega que en cuanto a trabas en la escritura:  

 

“Para redactar ninguna, ahorita ya no,  ya no, ya solito ya me he fijado que en un principio para 

redactar tenía que darle dos, tres, cuatro leídas al libro y no le entendía, me regresaba y ahi estoy 

leyendo, releyendo hasta que le entendía y  redactar mis experiencias personales y yo de veces digo: 

prefiero llevar un escrito que sea mío y no que sea un escrito copiado. Entonces yo lo que hago ahora 

es pensarle más, pero sobre todo lo que se me dificulta es en que de veces no profundizo más el tema 

porque no profundizo, porque si lo profundizara más o estudiara más a lo mejor sí sacaría más, más 

jugo a la redacción, eso es lo que... entre más profundice uno en varios libros o investigue más en 
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varios libros, tiene uno más elementos o más herramientas con qué valerse para redactar. Ahora en lo 

que sí me falla mucho es en la oralidad o sea en el momento de hablar, en la expresión oral, me cuesta 

trabajo de veces pararme y  externar mis idas pero ahora lo hago, no le hace que me equivoque 

¿verdad? pero sí me ha costado, me cuesta trabajo inclusive me compré un librito en el cual dice cómo 

hablar en público o cómo estructurar mis ideas y ahí estoy de veces lo leo, parrafitos, pero antes  no 

salía de lo mismo, a lo mejor todavía de veces le doy vueltas a algo y vuelvo a caer a lo mismo y 

vuelvo a caer a lo mismo y no, es que hay que seguir buscar uno ideas propias, darle una secuencia” 

(Entrevista 26-V-2001). 

 

Existe en Sergio una mayor conciencia del proceso de escritura, se propone no copiar los 

enunciados del autor, sino en todo caso parafrasear y, posteriormente, analiza la cohesión en los 

enunciados que construye como puede apreciarse en la siguiente afirmación: 

 

“O sea, de veces que me agarro escribiendo, no la enlazo con otra palabra o si no de veces 

busco una cita textual la pongo entre comillas o hago una paráfrasis con mis propias palabras, le 

cambio  pero dándole la misma idea del texto,  la misma idea con el mismo sentido sin distorsionarla 

¿verdad? sin distorsionar la idea, más que nada, pues me ha servido ese libro de técnicas de redacción, 

de ahí de veces yo le consulto” (Entrevista 26-V-2001). 

 

Sergio se refiere a los libros de texto de Redacción e Investigación Documental que conoció el 

año que cursó la licenciatura en el sistema abierto; corresponden al Volumen de Técnicas de Lectura de 

Comprensión y al Manual de Consulta para elaborar un informe. Sergio le atribuye un valor muy 

grande al año que cursó en la LEB´79 y a los dos libros en particular. 

 

“ Bueno, viendo toda la trayectoria de uno, se ve que tiene uno bases, conocimientos desde atrás 

y si me voy atrás me sirvió mucho el haber estado en el sistema abierto ¿verdad? que fue un año o fue 

poco tiempo, porque me acuerdo que venía en los libros resumirlos, buscar ideas principales, 

secundarias, ése, en la redacción me sirvió mucho  me ha servido mucho en la redacción este ahora 

después lo que me motivó más el hecho de estar aquí  de superarme fue de la motivación interna dentro 

de mí fue mi esposa en cierta medida también me dijo ‘Sergio prepárate un poco más, no te quedes ahí, 

sigue adelante’...   
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“La redacción ese año fue muy  fundamental, sí, ese año porque cuando me acuerdo en el curso 

introductorio (de la LÉ94) nos hablaban mucho de introducción, conclusión y desarrollo, de sacar 

ideas principales, entonces yo me empecé a acordar en la redacción, yo tengo ese libro, yo le doy forma 

aquí y de veces de ahí busco cuando algo se me atora, de ahí busco, nada más que de veces sí me hace 

falta tiempo porque de veces sí le hago al flojo, una...  sí le hago al flojo de veces, cuando le echo ganas 

sí saco los trabajos adelante, pero cuando me hago... la verdad ¿verdad?” (Entrevista 26-V-2001). 

 

En el discurso de Sergio se aprecia que en cuanto a su habilidad para la expresión escrita: 

1. Ha estado fuertemente vinculada a la lectura. A mejor comprensión de la lectura, mejores 

probabilidades de poder redactar un texto. 

2. Como estudiante ha comprobado que para avanzar y tener éxito es fundamental administrar su 

tiempo y conservar una disciplina para dedicarse a la lectura y a realizar tareas. 

3. Otro factor importante ha sido conocer y aplicar una técnica de lectura de comprensión; en su 

caso es la que consiste en discriminar las ideas principales de las secundarias. También recuerda 

y aplica algunas técnicas aprendidas  en la LE7́9, sobre la investigación documental, como son 

las partes de un ensayo o informe, los distintos tipos de fichas (textuales, de paráfrasis, etc.) o 

maneras de procesar la información, la manera de hacer las citas, etc. 

4. En su vida de estudiante la motivación juega un papel central. 

5. A lo largo de su vida como estudiante que redacta, ha ido desarrollando una capacidad para 

autoevaluarse y llega a identificar errores en textos elaborados por él mismo en un momento 

anterior. 

 

Por otra parte, Sergio mencionó que el uso que le da a la escritura actualmente es el siguiente: a) 

Para elaborar los trabajos de la UPN, y b) Dos veces por semana aproximadamente hace su bitácora o 

especie de diario personal, a través del cual analiza la situación de su grupo, “conoce más internamente 

a sus alumnos”, es decir plasma por escrito situaciones que está viviendo, reacciones de los niños, 

dificultades presentadas y trata con ello de encontrar soluciones. 

 

Es decir, por una parte le está sirviendo la escritura como una forma de aprendizaje (uso escolar) 

para preservar la cultura y por otra parte como un instrumento mediacional para comprender mejor 

situaciones que está viviendo, para razonar, para analizar, para visualizar mejor los factores que inciden 

en un hecho determinado y para tomar mejores decisiones. 
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Por su parte Laura recibió más apoyo de su propia mamá que el que recibió Sergio al haber sido 

sólo introducido en el alfabeto y las primeras combinaciones de sílabas y palabras. La participación de 

la mamá de Laura fue determinante a través de la escuela preescolar y primaria, le explicaba, le decía 

cómo hacer los trazos: “ora sí que los 2 años de párvulos y segundo (de primaria), fue por mi mamá, 

ella fue la que (me) orientó ´Mira, así Laurita, mira acá..” (Entrevista 6-II-2001). 

  

Laura relató a lo largo de las dos entrevistas varios usos significativos de la escritura y son éstos:   

 

1) El maestro de Ética la invitó a participar en el grupo de teatro de la iglesia (30 jóvenes 

aproximadamente); allí redacta guiones para obras e ideaba las escenografías. Eran temas bíblicos, 

como El Arca de Noé; las representaban en otras iglesias, se organizaban intercambios de los grupos.  

2) A propósito de que elaboró el programa de la graduación de la Normal, afirma que: “sí leo, sí 

escribo, a mí me gusta mucho escribir, me gusta mucho coger los cuadernos completos, me los acabo, 

luego digo ¡ay, qué cosas escribí aquí, no me gustó, pero en el momento que siento algo... por ejemplo 

cuando usted me pidió que el diario de campo, pues a mí se me hizo muy muy fácil, yo me lo aventé de 

volada... ya cuando los veo digo ¡ay no, esto no sirve, esto sí sirve...” (Entrevista 13-II-2001).  

3) Cuando sus padres cumplieron 25 años de casados empezó a redactar un texto a manera de crónica y 

mensaje de lo que era ese matrimonio; el texto (2 cuartillas) lo completaron entre todos los hermanos y 

Laura lo leyó, después de la segunda lectura durante la ceremonia religiosa o misa.  

4) La maestra de  primero y segundo de secundaria los llevaba a presenciar obras de teatro y óperas, 

aproximadamente 3 al año; Laura escribía en un “cuadernito” una especie de crónica de los que veía.  

5) Escribió una obra de teatro y la dirigió, inspirada en “La Tosca”, era la historia de una huerfanita.  

6) Cuando presenciaba un bailable, lo describía en un cuaderno.  

7) Escribía recetas de cocina, al ver cómo su mamá preparaba los alimentos.  

8) En la época de la secundaria y la normal redactaba una especie de diario personal o bitácora, en 

hojas sueltas; tenía varios diarios; allí registraba algo importante que le pasaba; registraba sus 

experiencias en la Clínica Psiquiátrica de San Pedro; en 1998 y 1999 anotó lo que le gustó y le llamaba 

la atención durante los dos congresos internacionales de educación que se organizaron en la ciudad de 

León Guanajuato, con detalles, “hasta si al conferencista se le cayó el cigarro” (Entrevista 6-II-2001), 

señaló.  

9) Les deja recados a sus hijos, indicaciones sobre el menú del día, lo que deben comer y cómo guardar 

la comida en el refrigerador cuando ya no esté caliente; debido a que no coinciden todos los miembros 
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de la familia en un horario fijo para comer juntos: “siento como si yo se los estuviera platicando a 

ellos” (Entrevista 13-II-2001).  

10) El maestro de teatro de la normal les ponía actividades para que expresaran por escrito lo que 

sentían frente a un color como el rojo o el amarillo, o a que manifestaran por escrito cómo 

experimentaban la tristeza. 

 

No obstante las numerosas oportunidades que tuvo Laura para escribir también mencionó 

dificultades que se le fueron presentando a lo largo de su vida de estudiante, entre las que recordó los 

obstáculos para lograr la comprensión lectora: “... es que a veces no le entiendo bien” (Entrevista 13-II-

2001). Y más aún desde que aprendió a escribir no ha podido mejorar los rasgos de la letra; recordó 

también que algunos compañeros le criticaron la letra por malhecha hace 6 años, Laura aún se siente 

mal por ello, se siente desaprobada, sin embargo indica que una cualidad de ella es escribir con una 

rapidez como pocos, pues ella quería ser la primera en terminar.  

 

Se refirió Laura asimismo a que su dificultad para escribir radica en que a través de su vida en 

la escuela no tuvo la oportunidad de escribir textos personales, como ahora lo hacen los niños en la 

primaria. Le tocó repetir, copiar desde párvulos de 5 a 6 planas diarias.  

 

Otro tipo de dificultades vivió cuando ingresó a la UPN, allí se enfrentó a la gran dificultad de 

tener que redactar ensayos “órale haga ensayos, no... y sí me asusté y ¡ay mamacita chula! me asusté, 

es más yo creo que a todo el grupo en general aunque vamos ya en  sexto semestre nos cuesta y es tan 

sencillo...” (Entrevista 6-II-2001). Algunos maestros les recomiendan grabar todo lo que saben y luego 

seleccionar la información más importante.  

 

En una ocasión empleó dicha técnica, pero escribió mucha paja. Advierte que no se le enseñó a escribir, 

a organizar el texto y a saber hasta dónde debe desarrollar las ideas. Menciona que la misma dificultad 

la sufren sus compañeros de grupo. 

 

Al preguntarle a Laura cuál es el uso y la función actual (en el momento de la entrevista) señaló los 

siguientes:   

a) Un uso escolar, en la Licenciatura;  

b) Como un desahogo y necesidad, en ocasiones sigue escribiendo un diario, aunque no lo hace 

sistemáticamente “soy desordenadita”, afirma;  
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c) Para registrar momentos importantes como las ponencias de un Congreso: “para que no se me 

olvide, para ser yo mejor persona o... para yo en un momento dado sentir que estoy viva, que 

estoy viva, que si yo hice eso fue porque en el momento lo sentí, lo viví, lo experimenté... es 

como el fotógrafo que tiene ya la toma, quiere captar cualquier escenita... así soy yo, me gusta 

todo eso” (Entrevista 13-II-2001);  

d) Para dejarles recados a sus hijos, cuyos contenidos son instrucciones de lo que deben comer y 

qué hacer con los alimentos sobrantes, por ejemplo: “Por favor hijito, no se te olvide tomarte 

esto”, “es como si yo se los estuviera platicando a ellos y sí lo hicieran”; otro ejemplo es “hoy 

es jueves 30, Rosy, Fátima y Javier: ustedes entran a las 7:00, no me van a despertar, tienen que 

hacer este jugo y esto y esto, por favor no dejen esto porque puede haber hormiguitas”, otro 

ejemplo: “Rosy: por favor cuando termines de comer mete la verdura, la milanesa, la sopa de 

verdura en el refrigerador, porque mira hija, no me gustan (que) las cosas estén sobre la estufa”. 

En ocasiones Laura encuentra respuestas de sus hijos: “Ay, mamá tan fastidiosa”, dice riéndose 

y celebrando la respuesta que no le gusta según lo afirma, pero su risa es de aceptación a lo que 

sus hijos le escriben; se sobreentiende el tono bromista de sus hijos. Respecto a este uso de la 

escritura dice: “yo así me voy más a gusto a mi trabajo” (Entrevista 13-II-2001).  

e) Con sus alumnos redactan “códigos de convivencia” y todos firman al final del documento, 

aceptando el compromiso de respetar las normas allí señaladas. 

 
Mientras tanto, Beatriz señaló dos momentos importantes en que recibió apoyo en la práctica de la 

escritura, por parte de su familiar: a) en el aprendizaje inicial de sus dos hermanas mayores, ambas 

trabajaban en bancos y una de ellas acostumbraba leer mucho la revista Selecciones; ambas hermanas 

les contaban cuentos a las más pequeñas; y b) Durante la secundaria, le hacía preguntas a su papá sobre 

la ciudad de León y él le decía: “Ay hija pero ¿por qué te gusta tanto trasladarte en (a) ese tiempo?” y 

yo le decía es que es algo maravilloso papá, historia... pero también escribir es algo muy bonito” 

(Entrevista 7-V-2001). 

 

Respecto a las dificultades que experimentó al escribir, recuerda a la maestra de sexto de primaria 

que sí les pedía descripciones y cartas a partir de lo que veían; se le dificultaba mucho hacerlo porque 

estaba acostumbrada al dictado y a la copia: “nos tardábamos mucho para escribir, tardábamos horas, 

en ocasiones hasta dos horas para escribir las cartas” (Entrevista 15-II-2001). 
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Beatriz le da prioridad a la oportunidad que le dieron sus maestras para redactar textos personales y 

no copias de lecturas de los libros; constantemente a lo largo de las dos entrevistas plantea una analogía 

entre las técnicas de enseñanza que aplicaban las maestras en los tiempos en que ella estudió y las 

técnicas que se emplean en la actualidad, basadas en métodos globales y constructivistas, es decir 

partiendo del niño no del maestro.  

 

Al mismo tiempo Beatriz se refiere a una analogía entre las escuelas particulares que carecían de un 

método centrado en las prácticas comunicativas del alumno y las escuelas públicas, cuyos programas y 

textos sí permitían desarrollar las habilidades como lector y escritor eficiente. 

   

Destacó que ella tiene un sobrino que cursó sus estudios siempre en escuelas oficiales y que tiene 

facilidad para escribir, en particular componer poesías, mientras que Beatriz, quien estudió en escuelas 

particulares la primaria, secundaria y normal, tenía serias dificultades para escribir; él escribía rápido 

un poema y ella se tardaba mucho. Cuando los maestros encargaban a Beatriz la redacción de una 

composición, su sobrino tenía que explicarle cómo hacerlo (Entrevista 15-II-2001). 

 

A lo largo de toda su vida Beatriz indica que sólo le dio a la escritura un uso escolar; luego de 

indagar en su interior para qué le ha servido la escritura, no encontró otras experiencias que referir 

aparte del uso en la escuela; en su casa para otros fines, no la practicó. 

 

El uso más importante para ella es: “... lo que me gustó mucho acerca de la secundaria era que era 

comercial, entonces me gustaba mucho redactar cartas, oficios, cartas comerciales, es lo único que yo 

recuerdo que fue algo muy significativo, porque lo demás era copia o pregunta y respuesta de un 

texto..”  

 

En cuanto a la participación de su familia en su desempeño escolar ante la escritura dice que: “...yo 

recuerdo que en años anteriores (al sexto de primaria) mis calificaciones no eran muy altas y en sexto 

¡puro diez!, me decían mis hermanas ¡Ay, mira cómo te has recuperado!, yo pienso (que fue) por esa 

libertad que nos dio (la  maestra) de escribir” (Entrevista 15-II-2001). 

 

En secundaria, señala que volvió a bajar de calificaciones, se perdió el ambiente de libertad de 

sexto para volver al tradicionalismo de sus maestros, a copiar textos y hacer cuestionarios. 
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Beatriz comparaba los procedimientos que siguieron sus maestras (a principios de los 70) y los que 

se aplican en la actualidad (2001); igualmente compara el uso que ella le daba a la escritura y el que 

ahora le dan los alumnos: “ahora veo algo muy diferente en mis hijos, mis hijos sí escriben, mi hija que 

ahora tiene 7 años me manda recados, sí, me escribe ella me dice: mamá voy a escribir sobre esto; y 

tengo mis hijos más grandes, uno que tiene 19 años que no le gusta mucho tampoco escribir, mucho, 

pero sí escribe un poquito más de lo que yo escribía. Tengo una hija que tiene 18 años que estudia 

contabilidad, y a ella le gusta escribir, yo veo que escribe, yo la veo que ella tiene más facilidad que yo 

para hacer escritos y conforme van... porque tengo 6 hijos. Mi hija la que tiene 7 años, a ella le encanta 

escribir en una hojita, me dice “Mamá, voy a escribir ”, ya después dice “Mira mamá, lo que escribí”, o 

sea ¡cómo tiene que ver la motivación!” (Entrevista 15-II-2001). 

 

“Yo pienso que ahora con la nueva propuesta que está en la primaria... es muy importante porque 

los niños escriben, no sé en las particulares, pero en las de gobierno sí se me hace muy bien”. 

 

“... veo lo importante que es de veras que el niño exprese lo que piensa, no decirle cállate, sino 

escucharlo, porque yo pienso que en este momento que nos están diciendo algo... su vida... y pueden 

ser escritores”. 

 

“..Es tan importante uno darle a sus alumnos eso y la necesidad de la escritura que es algo 

primordial, y yo siento... que a mí, cómo le diré... era mucho leer y poco escribir, poco escribir”. 

 

“... yo veo que ahora la educación primaria de la Secretaría se ha esforzado para que los niños 

desde primer año ya redacten... que sean comunicadores... también de manera escrita... trato de que los 

niños escriban siguiendo los programas, los nuevos lineamientos están muy bien, los niños se mandan 

recados, los niños se escriben y yo eso no lo hice... yo veo a mi niña la chiquita ya escribe, ayer como 

fue el Día del Amor y la Amistad, ella me escribió un recado “Mamá te quiero mucho” y dijo “y ahora 

a mi papá le voy a mandar un recado” (Entrevista 15-II-2001). 

 

“Yo leía pero no comprendía... lo principal era cuidar a los puntos y comas, los signos, pero 

realmente a la comprensión como que no se le daba importancia y ahora en la primaria se lleva el 

Rincón de Lecturas y eso se complementa mucho con los libros, vienen actividades que los niños 

escriban, está el nuevo Escriturón... vienen infinidad de actividades, que los niños no se aburran y que 

escriban, sobre todo que escriban textos que tengan un significado, como nos dice Ausubel, que el 
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aprendizaje tiene que ser significativo, que los alumnos deben de leer y escribir, pero con un 

significado para ellos...”. 

 

“... antes la maestra era la única que revisaba y ahora no, el niño debe comprender sus errores para 

que él mismo se corrija" (Id.). 

 

En estas afirmaciones se aprecia que Beatriz hace sus observaciones desde su rol de docente de 

primaria y como estudiante de la LE´94, puesto que como tal conoce el plan y programas, y además ha 

concluido el diseño y aplicación de su propuesta de intervención pedagógica sobre la redacción de 

textos en tercero de primaria; tan sólo le falta la evaluación y reformulación de dicho trabajo. Por esta 

razón, tiene muy frescas las reflexiones sobre la propuesta nacional para la lectura y la escritura, así 

como la necesidad de que los maestros partan de un conocimiento del desarrollo del niño en lo teórico 

y en lo práctico.  

 

La experiencia significativa de Ana consistió en la convivencia con sus hermanas, quienes 

inventaban cuentos dramatizados, especie de obras de teatro, dice Ana que “todo lo que debe ser como 

si fuera una novela” (Entrevista 26-V-2001). 

 

Una hermana mayor tenía 15 años, Ana tenía 13, otra hermana tenía 10, otra 7 y otra 4. Una de ellas 

proponía el tema, por ejemplo “el sol” e iniciaba el cuento y otra le seguía hasta completar la secuencia 

de un relato. A manera de juego y para divertirse inventaban entre las hermanas obras de teatro, 

sugerían los diálogos, se los aprendían y luego las grababan con una audiograbadora. Cada niña podía 

representar 2 ó 3 personajes. Inventaron una obra sobre una herencia, algunos personajes eran: el juez, 

la abuelita, la tía, la sirvienta, la sobrina...”...lo escribíamos para saber qué iba a decir cada quien” 

(Entrevista 14-V-2001). También hacían los efectos de sonido necesarios para ambientar como pasos 

con tacones o el toque de la puerta. 

 

En estas representaciones llegó a participar su mamá, en ocasiones también sus hermanos y 

posteriormente sus sobrinos y sobrinas. No conservan los escritos ni los casettes. 

 

Ana considera que cuando nos gusta hacer algo le ponemos interés “y va teniendo más facilidad 

para inventar y entre todas.. pues es más fácil, lo que no se le ocurre a una se le ocurre a otra” 

(Entrevista 14-V-2001). Destaca también las ventajas del trabajo cooperativo. 
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Finalmente Ana sintetizó los usos significativos de la escritura en su vida en general; enumeró los 

siguientes: 1. Para hacer los ejercicios de la escuela, 2. Para hacer la letra bonita, 3. Es un medio de 

comunicación bonito porque gracias a la escritura tenemos libros, 4. Por este invento podemos escribir 

cartas, 5. Les enseñamos a los niños  a escribir. 

 

En relación con la relevancia que encierra el aprendizaje de la escritura para un niño, Ana dijo que 

éste “pierde el miedo y le da seguridad. Si alguien sabe escribir puede hacer otro tipo de trabajo más 

importante y tiene más oportunidades para desarrollarse” (Entrevista 26-V-2001), argumentó al incluir 

aquí el horizonte que se le abre a un niño que deja de ser analfabeta y adquiere la posibilidad de seguir 

superándose y de obtener un mejor trabajo por el desempeño y por la remuneración del mismo.  

 

Ana describió como los usos actuales de la escritura los siguientes: “En mi trabajo, les escribo a los 

niños una frase que me guste, para que me digan qué entienden...; 2. En la casa, antes les escribía cartas 

a mis hermanos cuando salían, ya no. Una vez que mi mamá se fue a Estados Unidos le escribí 

diciéndole lo que mis hermanas me hicieron..... 3. Ahora escribo recados cuando salgo y no hay nadie 

en casa. 4. Alguna vez quise escribir una novela, pero sólo fue una propuesta que le comenté a mi 

hermana. Tal vez más adelante lo hagamos” (Entrevista 26-V-2001). 

 

A pesar de que Ana es una de las personas que tuvo más experiencias significativas –algunas en la 

escuela y otras en su hogar, es pobre el concepto que aportó y un tanto limitados los usos que 

actualmente le da a la escritura.  

 

La información recuperada hasta ahora se puede sintetizar de la siguiente forma: 

 
 ANA SERGIO LAURA BEATRIZ 
SU PROPIO 
CONCEPTO 
DE 
ESCRITURA 

El medio de comunicación 
más importante. Si alguien 
no puede hablar o le da pena 
hacerlo, puede escribir. 
 
 

La expresión del ser 
humano representada por 
signos, por medio de la 
cual manifestamos 
diferentes emociones, 
según el estado de ánimo 
de la persona; también es 
un medio de 
comunicación del cual 
nos valemos los 
humanos, como el caso 
de la carta. 
 
 

“me desahogaba, como que era 
una especie de relax. El 
escribir.... como si estuviera 
platicando yo con alguien, 
como... éramos bastantes 
hermanos... que no podíamos 
platicar porque cada quien estaba 
en lo suyo”, “yo siento siempre 
que hay otra persona, como que 
estoy conversando con alguien” 
“yo pienso que todo eso vino a 
raíz de todas esas obras de teatro, 
semanas culturales y todo eso de 
representar personajes y todo”. 

Los primeros 5 años de la 
primaria “la escritura era 
algo de dar miedo, dar 
miedo a escribir, dar miedo 
a que tacharan (mi texto) 
porque nos ponían tachas 
del tamaño.... (grande), nos 
paraban, nos castigaban, 
nos ponían orejas de burro 
porque no sabíamos... 
siempre teníamos miedo, 
era un miedo a escribir” . 
Con las maestras que le 
daban libertad para 
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 Se siente el personaje que está 
escuchando y a quien describe en 
su diario; escribir es como vivir 
más intensamente eso que 
escribe; escribe para que no se le 
olvide, para que se le grabe, 
aunque nunca más vuelva a 
leerlo; escribe para sentir que 
está viva, y saber lo que 
experimentó. “Me siento muy 
bien escribiendo... como si me 
confesara... cuando me 
confesaba.. traía el papelito, 
entonces... sacaba el papelito 

escribir, como la de sexto 
experimentó que escribir 
“es algo maravilloso”. 

USOS 
SIGNIFICATI-
VOS.DE LA 
ESCRITURA 
EN TU VIDA. 

1. Para hacer los ejercicios 
de la escuela, 2. Para hacer 
la letra bonita, 3. Es un 
medio de comunicación 
bonito porque gracias a la 
escritura tenemos libros, 4. 
Por este invento podemos 
escribir cartas, 5. Les 
enseñamos a los niños  a 
escribir. 
 

1. Ponerle letra en 
español a canciones 
escritas originalmente en 
inglés; 2. Escribir 
pequeños poemas con 
rima (4 ó 5 líneas) 
dirigidos a alguna amiga, 
que sólo él leía; 3. Una 
especie de diario de lo 
que pasó en el día (a 
veces usando algunas 
metáforas); 4. Como un 
desahogo a los problemas 
actuales en el aula, 
referidos a técnicas 
aplicadas o a dificultades 
en el aprendizaje de los 
alumnos. 
 
 

1)El maestro de ética la invita a 
participar en el grupo de teatro 
de la iglesia (30 jóvenes 
aproximadamente); allí redacta 
guiones para obras e ideaba las 
escenografías. 2) A mí me gusta 
mucho escribir, me gusta mucho 
coger los cuadernos completos, 
me los acabo, luego digo ¡ay, 
qué cosas escribí aquí, no me 
gustó, pero en el momento que 
siento algo... por ejemplo cuando 
usted me pidió que el diario de 
campo, pues a mí se me hizo 
muy muy fácil, yo me lo aventé 
de volada... ya cuando los veo 
digo ¡ay no, esto no sirve, esto sí 
sirve...”. 3) Cuando sus padres 
cumplieron 25 años de casados 
empezó a redactar un mensaje de 
lo que había sido ese 
matrimonio; el texto (2 
cuartill as) lo completaron entre 
todos los hermanos y Laura lo 
leyó en la ceremonia. 4) La 
maestra de 1º.y 2º.de secundaria 
los llevaba a ver obras de teatro 
y óperas, aproximadamente 3 al 
año; Laura escribía en un 
“cuadernito” una especie de 
crónica de los que veía. 5) 
Escribió una obra de teatro y la 
dirigió, inspirada en La Tosca, 
era la historia de una huerfanita. 
6) Cuando presenciaba un 
bailable, lo describía en un 
cuaderno. 7) Escribía recetas de 
cocina, al ver cómo su mamá 
preparaba los alimentos. 8) En la 
época de la Sec. y la Normal 
redactaba una especie de diario 
personal o bitácora, en hojas 
sueltas; tenía varios diarios; allí  
registraba algo importante que le 
pasaba; registraba sus 
experiencias en la Clínica 
Psiquiátrica de San Pedro; 
últimamente anotaba lo que le 
gustaba de los congresos 
internacionales de educación, 
con detalles, hasta si al 

: “... lo que me gustó 
mucho acerca de la 
secundaria era que era 
comercial, entonces me 
gustaba mucho redactar 
cartas, oficios, cartas 
comerciales, es lo único 
que yo recuerdo que fue 
algo muy significativo, 
porque lo demás era copia 
o pregunta y respuesta de 
un texto..” (B1, p. 1). 
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conferencista se le cayó el 
cigarro. 9) Les deja recados a sus 
hijos, indicaciones sobre el menú 
del día “siento como si yo se los 
estuviera platicando a ellos” 10) 
El maestro de teatro de la 
Normal les ponía actividades 
para que expresaran por escrito 
lo que sentían frente a un color 
como el rojo o el amarillo, o a 
que manifestaran por escrito 
cómo experimentaban la tristeza. 

 

 
En este subcapítulo se observa que los cuatro sujetos emplean la escritura tanto en la escuela 

como fuera de ella, lo cual nos remite a verificar que sí tuvo y tiene un uso en su vida cotidiana ¿cuál es 

ese uso? Para dar respuesta consideraré algunas de las ideas fundamentales que presenta Agnes Heller 

en su obra Sociología de la vida cotidiana (1987) en relación con los usos de las cosas y de las 

instituciones. 

 

Afir ma Heller que “para reproducir la sociedad es necesario que los hombres particulares se 

reproduzcan a sí mismos como hombres particulares. La vida cotidiana es el conjunto de actividades 

que caracterizan la reproducción de los hombres particulares, los cuales, a su vez, crean la posibilidad 

de la reproducción social” (Heller, 1987: 19). 

 

De acuerdo con este principio ninguna sociedad puede existir sin que el hombre particular se 

reproduzca, por lo que en toda sociedad hay una vida cotidiana y todo hombre tiene una vida cotidiana; 

sin embargo el contenido y la estructura de la vida cotidiana no son idénticas en todas las sociedades, 

pues la reproducción particular es la reproducción del hombre concreto (Id.)  

 

Otra idea fundamental es que “el hombre sólo puede reproducirse en la medida en que 

desarrolla una función en la sociedad: la autoreproducción es, por consiguiente, un momento de la 

reproducción de la sociedad” (Ibid.; 20), así es como la vida cotidiana de los hombres nos proporciona, 

al nivel de los individuos particulares y en términos generales, una imagen de la reproducción de dicha 

sociedad. 

 

Por otra parte, cabe aclarar que “es necesario saber <<usar>> –en mayor o menor medida- las 

cosas e instituciones del mundo en el que se nace” (Heller, 1987: 22) porque “no todos aprenden a usar 

las cosas e instituciones, a orientarse en el marco de los sistemas de usos en igual medida. Sin embargo, 
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cada uno debe adquirir una capacidad media, debe tener un mínimo de capacidad práctica en las cosas 

más importantes, sin lo cual es imposible vivir.” (Id). 

 

“En la vida cotidiana el hombre se objetiva en numerosas formas. El hombre, formando su 

mundo (su ambiente inmediato), se forma también a sí mismo)... la peculiaridad de las actividades 

cotidianas –ya que el particular madura para un mundo <<acabado>>- es la interiorización casi 

adaptativa de este mundo. En el término <<madurar>>, hay que ponerlo de relieve, incluimos también 

el sentido de <<educar>>. En la vida cotidiana se expresa no solamente el modo por el cual yo he 

aprendido de mi padre ciertas reglas de vida fundamentales, sino también el modo en el que yo las 

trasmito. Yo soy representante de aquel mundo en el que otros nacen” (Heller, 1987: 24).  

 

De acuerdo con estos planteamientos, los usos que estos sujetos le han dado a la escritura, nos 

proporcionará información sobre los usos que en lo general le han dado a ese sistema de signos, 

personas que como ellos tienen una función similar: primero, simplemente como aprendices de una 

lengua y alumnos regulares del sistema educativo mexicano y en las últimas etapas, como estudiantes 

de normal primaria y de licenciatura, rol que es combinado con el de maestros de instrucción primaria. 

 

En este caso, constatamos que los 4 sujetos se objetivan a sí mismos a través de la escritura, 

cuando narran que han escrito por una parte para cumplir con las tareas escolares, y por otra parte en el 

ámbito extraescolar para tratar de comprender mejor problemáticas personales y laborales, para 

plasmar en el papel las vivencias cotidianas, para describir las prácticas de servicio social, para dejar 

recados a los hijos, para expresar sus emociones y sentimientos a través de ponerle letra a una canción 

o manifestar lo que una chica despertaba, para sentir que están vivos.  

 

Los diversos usos que se van citando a lo largo de la entrevista demuestra que ellos aprendieron 

a usar este sistema de signos institucionalizado que es la escritura y no obstante que los usos escolares 

generalmente se limitan a reproducir mecánicamente las letras y sílabas, y más tarde los enunciados y 

textos que el maestro indica, sí hay un aprendizaje y un uso en la vida cotidiana.  

 

Sobre este particular es importante citar a Heller cuando afirma que: “En todo lenguaje es 

posible preguntar, responder, confirmar (cosas que forman parte de las órdenes, de las expresiones de 

sentimientos y de la comunicación de hechos). Además, como justamente sostiene Rhees, el uso no 

viene dado por la simple agregación de frases o sintagmas, sino por su empleo según un sentido. Y, 
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podemos añadir, el sentido, aun siendo relativo a la situación, no está ligado a una sola situación. Rhees 

pone de relieve, con razón, que un juego lingüístico con funciones de mando no constituye aún un 

lenguaje. También los animales pueden aprender a reaccionar ante determinadas palabras cada vez del 

mismo modo, o bien se puede enseñar a los hombres a reaccionar unívocamente a proposiciones 

enteras griegas que  no comprenden. A todo esto hay que añadir que la comprensión surge en el seno 

del lenguaje, en el interior de este medio homogéneo; los hombres sólo comprenden cuando la frase (el 

sintagma) es referida a la situación determinada, pero al mismo tiempo es interpretada en la totalidad 

del medio homogéneo, o sea, en la totalidad de la vida que el medio homogeneiza”. (Heller, 1987: 

284).   

 

Pues bien, los cuatro sujetos recordaron en las entrevistas que sus maestros generalmente les 

pedían que reprodujeran textos que previamente habían seleccionados de los libros y en menor cantidad 

y sobre todo a partir de la secundaria les permitían la redacción de textos más personales. No obstante 

esta realidad en el aula, fuera de la escuela los cuatro tuvieron oportunidades de usar la escritura en sus 

diferentes funciones y no sólo como un mandato del maestro.  

 

Al usar la escritura en la vida cotidiana, con un carácter extraescolar los cuatro sujetos 

comprobaron que son dueños de este sistema de comunicación, pues: “Ante todo hay que poner en 

relieve cómo el lenguaje cotidiano (corriente) constituye el medio homogéneo de la vida del 

pensamiento cotidianos, el medio que homogeneiza sus esferas heterogéneas” (Heller, 1987: 284). 

 

En la revisión de los usos que le han dado a la escritura se aprecia que si “la vida y el 

pensamiento cotidianos constituyen el fundamento de todo objetivación genérica” (Heller, 1987: 285) 

los cuatro sujetos  han logrado objetivase a través de sus escritos y experimentaron lo que este medio 

les ofrece, la posibilidad de expresar sus emociones y sentimientos y comunicar sus ideas. 

 

Tal como se mencionó en el capítulo I, se observa que a diferencia de la lengua oral que se 

aprende en el seno de la familia, la escritura se aprende en la escuela como lo afirma Raimondo  (1999: 

107-108); también se verifica que la escritura es un sistema de segundo orden que se aprende en el seno 

de la vida social, primero con un carácter interpsicológico y luego con un carácter intrapsicológico, 

como lo afirma Vygostky; además se observa que con o a pesar de los métodos el uso les permite 

apropiarse de la escritura y darle una utilidad, según las experiencias que cada uno de ellos logró vivir. 
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3.  Las producciones escritas. 

 

En este tercer subcapítulo desarrollaré dos subtemas y estarán referidos: a) Al procedimiento 

particular que emplearon para redactar un texto y el análisis de sus escritos; y b) Al procedimiento que 

ellos dijeron seguir cada que redactan, de manera general. Esta información permitirá complementar la 

ya aportada en los dos capítulos previos, para finalmente determinar qué, para qué y cómo escriben 

estos cuatro maestros de primaria y alumnos de la licenciatura en educación de la Unidad 113 de la 

UPN (Ver anexo 4). 

 

3.1. Procedimiento y análisis de los cuatro textos.  

Antes de conocer el procedimiento particular para escribir un texto en lo particular, es 

conveniente consultar el anexo 4, que presenta las instrucciones dadas a los profesores sobre el tipo de 

escrito; el anexo 6 contiene los textos originales de los cuatro profesores, tanto capturados y en el 7 

aparecen fotocopiados del original, reproducidos fielmente para su mejor comprensión; en el anexo 8 

aparecen las descripciones de los procedimientos que cada uno de ellos siguió para escribir sendos 

textos (Ver anexo 8). 

 

En este apartado conservaré el mismo orden que en los anteriores; me propongo identificar las 

prácticas de preescritura o planeación, textualización o escritura y posescritura o revisión y corrección 

de textos escritos, según lo haya mencionado cada sujeto, en consonancia con los aprendizajes que los 

estudiantes adquirieron en el primer semestre, al revisar y aplicar los contenidos de la tercera unidad de 

la asignatura “El Maestro y su práctica docente” (ver anexo 5). 

 

En forma general se puede apreciar que cada uno de los cuatro siguió procedimientos sui 

géneris para referirse al proceso que siguieron para redactar, unos se desviaron del objetivo de describir 

el proceso y abundaron en el tema que redactaron, como si fuera muy importante completar aspectos 

que no quisieran dejar fuera de un trabajo que sería evaluado. Las particularidades son las siguientes: 

 

Sergio fue demasiado escueto: sólo dos breves párrafos. En su descripción se aprecia que 

destina un tiempo previo a la redacción propiamente, es decir sí planea; esto se observa al afirmar que 

primero estructuró las ideas dentro de su mente, para después ordenarlas y darles una secuencia lógica. 
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Sergio sí tiene muy claro este momento en el que el escritor identif ica las ideas que quiere desarrollar, 

las jerarquiza y les da ese orden que permite la legibilidad, es decir cuida que su texto sea entendible, 

pero no aclara si piensa en el lector potencial, porque describe su intención diciendo que sea entendible 

al momento de escribirlas (las ideas), se percibe una preocupación inmediata pero no porque desea que 

le quede claro el mensaje a cualquier lector. 

 

En el segundo apartado Sergio se refiere a los beneficios de haber estructurado las ideas en su 

mente, lo cual le permitió cumplir con la finalidad propuesta: enlazar sus experiencias, emociones y 

sensibilidad, pero ya no se refiere más al proceso, antes bien parece que en su proceso hay algo de 

mágico, pues al haber estructurado en su mente las ideas, después ocurrió que fueron apareciendo: 

“saliendo por sí solas al momento de plasmar las letras en el cuaderno”. 

 

En cuanto a la planeación del escrito no queda claro cómo fue que lo hizo, porque la descripción 

es insuficiente, en una frase encierra el hecho de haber planeado en su mente. Se sabe que la planeación 

no debe ser sólo mental sino bajarla al papel, tener el soporte del papel (o la computadora) y él no 

escribió nada en ese aspecto. No menciona un solo elemento de revisión y corrección, ni en general 

ningún elemento que haga pensar en la presencia de metaescritura, es decir identificación del objetivo 

del texto, simultáneamente con la autoobservación y la autorregulación en el momento de escribir y en 

el resultado final. 

 

Laura es más explícita en el proceso que siguió y detalla las fases de la  redacción, desde que 

leyó con cuidado las instrucciones para saber qué se le estaba solicitando, se detiene hasta estar segura 

de comprender sobre qué va a escribir;  luego se imagina o representa en su mente los hechos a los que 

se va a referir: cómo trabajaba antes de cursar la licenciatura y cómo lo hace ahora. Tampoco escribe 

un breve plan de exposición, no ordena las ideas en el papel, las escribe directamente.  

 

Aunque Laura tampoco planeó redactando las ideas que pensaba desarrollar, sí aclaró ella 

misma con mayor precisión lo que quería escribir y es más explícita en describir lo que hizo, es decir lo 

que planeó previamente no lo escribió pero sí hace una relación concreta de los momentos que fue 

atravesando. Usa la retrospectiva y tiene conciencia de lo que efectuó. 

 

Beatriz sólo se refiere a que “situó en la imaginación” lo que iba escribir y describió luego 2 

momentos: uno es el deber ser, lo que ella debe tomar en cuenta al trabajar en el aula, y en otro 
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menciona los aprendizajes que llevó a la práctica porque la universidad se los enseñó, no se quedó, 

dice, en el nivel del aprendizaje teórico sino que lo llevó a la práctica. La última parte es un 

agradecimiento. 

 

En esta descripción no se identifican aspectos vinculados con el tipo de texto que se quiere 

elaborar, ni las ideas principales que desarrollarán, tampoco la jerarquía y enlace de las ideas; no hay 

una conciencia de la estructura que debe tener el texto escrito. La descripción de Beatriz está enfocada 

a la temática del texto y no al proceso; sigue escribiendo sobre “el qué” y  no sobre “el cómo”, que fue 

lo que se le solicitó.  

 

Ana es la única que describe el proceso dividido en pasos secuenciales del 1 al 6, esto 

manifiesta que tiene conciencia de que obedece a una lógica y no puede realizar un paso cualquiera que 

sea sin tener en cuenta la secuencia, salvo el primero que remite al paso inicial: leer, saber sobre qué 

asunto se le pide un texto. Después se representó mentalmente las situaciones de su práctica docente 

que quería plasmar al papel y las escribió. Afirma que “iba escribiendo y redactando al mismo tiempo”, 

en la práctica no se sabe a qué se quería referir con esos dos verbos o qué operación quería ella 

diferenciar, debido a que por lo general empleamos esos dos verbos como sinónimos. 

 

El proceso de textualización lo realizó casi simultáneamente inició la revisión en el paso 

número cinco, pues escribía, “borraba y cambiaba las palabras que no necesitaba”, es decir tan pronto 

iba escribiendo aplicaba su metacognición para verificar si redactaba de acuerdo con su objetivo y 

propósito en el nivel de la selección de las palabras. Por último leyó varias veces el texto, esto es lo 

leyó repetidamente para luego hacer las correcciones finales, “quité lo que no me agradó”, es decir que 

eliminó lo que de acuerdo con su gusto estaba sobrando; sí se encuentran en Ana indicios de 

autoobservación y autorregulación que exige la metaescritura, aunque como se verá más adelante, 

queda pendiente el dominio de la coherencia y corrección, como aspectos integrantes del código 

escrito. 

 

Es en esta descripción donde se observa de manera más completa lo que es la conciencia del 

proceso que se sigue para redactar: la planificación del escrito, la textualización, y la revisión y 

corrección inmediata (simultánea al segundo momento) y mediata. 
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Un aspecto que está presente en los 4 sujetos en cuanto al manejo del contenido es que ninguno 

acude a un bagaje intelectual para desarrollar el texto, no revisan sus posturas teóricas 

psicopedagógicas y/o didácticas para expresarlas y fundamentarlas con argumentos, sino que acuden “a 

la imaginación” para visualizarse en el salón de clases, básicamente se dedican a observar hechos 

empíricos, no a desarrollar ideas en torno a una problemática que ya debió ser analizada, interpretada y 

evaluada en varias materias de la licenciatura; los enunciados escritos no están fundamentados en 

teorías cognitivas, por ejemplo, sino que son el resultado de imaginar cómo trabajan y cómo deben 

trabajar con sus alumnos. 

 

Esta postura tiene relación con el desarrollo de los procesos psicológicos superiores de los 

sujetos, puesto que escribir un escrito personal como producto de sus PPS, es producir un texto 

desvinculado de un contexto inmediato y como un acto de la voluntad, al mismo tiempo que se le 

imprime un sentido peculiar a ese texto, aparte del significado que pueda tener como tal (el sentido 

mismo lo da la persona y es independiente del contexto).  

 

El tema de la apropiación de la escritura se conecta con las macrorreglas de la composición que 

todo escritor debe dominar. El proceso de apropiación implica la participación activa del sujeto, el uso 

de la escritura en este caso encierra la comprensión y aplicación de las reglas a las que responde la 

producción de textos. Enlanzando Leontiev su categoría de actividad, con la teoría de Vygotsky afirma 

que: “Hay que destacar, ante todo, que siempre se trata de un proceso activo. Para apropiarse de un 

objeto o de un fenómeno, hay que efectuar la actividad correspondiente a la que está concretada en el 

objeto o el fenómeno considerado. Por ejemplo, cuando decimos que un niño se ha apropiado de un 

instrumento, significa que ha aprendido a utiliz arlo correctamente, y que las acciones y operaciones 

motrices y mentales necesarias para ello se han formado” (Leontiev, 1983:260 cit. por Baquero 1999: 

156)*. 

 

En este momento destaco que al mismo tiempo que el sujeto escribe con una mayor o menor 

conciencia de lo que hace, es decir, que conoce los procesos al escribir, la metaescritura abarca también 

el uso de macrorreglas y la capacidad para darse cuenta si el texto está correctamente escrito de 

acuerdo con lo que se quiere decir, cómo lo quiere decir, para quién lo va a decir, para qué y por qué lo 

va a decir. 
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La metaescritura es “el conocimiento del objetivo de la escritura y la autoobservación y 

autorregulación de los procesos implicados en la acción de escribir con propósito... exige tener 

consciencia del objetivo de la escritura y de la idoneidad de la redacción realizada (Burón, s/f: 105-

106). Esta idoneidad y la utilización correcta de un instrumento al que se refiere Leontiev, tienen su 

correspondencia con el conocimiento y dominio de las macrorreglas de composición de un texto que de 

acuerdo con Cassany (1995) son: la adecuación, la coherencia, la congruencia, la corrección y la 

disposición. Mientras que para Espéret (1991 en Díaz Barriga y Hernández Rojas, 1999: 168) para 

producir una composición escrita es preciso tener conocimientos sobre: aspectos lingüísticos, sobre el 

tema a desarrollar, sobre las estructuras de los textos, los contextos comunicativos, y las estrategias 

específicas y autorreguladoras asociadas con los procesos de la producción escrita. 

 

Así pues no basta con conocer sólo las reglas de la composición para uno o varios tipos de 

texto, es necesario contar con otros conocimientos y para poder hablar de metaescritura, debe estar 

presente la autoobservación y la autorregulación, pues la composición de textos se caracteriza por ser 

un proceso cognitivo complejo autorregulado. 

 

La metacognición referida a la composición de textos implica que el escritor tiene conocimiento 

y dominio sobre los aspectos funcionales y estructurales de la composición. Los aspectos funcionales 

son: qué decir, cómo decirlo, para quién decirlo, y para qué y por qué decirlo; los estructurales 

consisten en la planificación del escrito, la textualización y la revisión del escrito (Díaz Barriga y 

Hernández Rojas, 1999). 

 

Al tener los conocimientos anteriores los escritores expertos producen textos de tipo 

cohesionado que son trabajados a partir de submetas pero desde una perspectiva global; mientras que 

los escritores novatos escriben textos en forma inmediata de tipo segmentado y basados en la 

subjetividad de su pensamiento, en un acto cuasi-automático; sus composiciones son carentes de un 

cierto contexto intralingüístico y de las suposiciones necesarias para su comprensión correcta. 

Haciendo una evaluación, los procesos para la elaboración de un texto en los cuatro sujetos 

investigados, coinciden con las de los escritores novatos. 

 

A todo esto es necesario aclarar que se trata de características de un proceso de composición 

que responde a una trayectoria formativa; hasta la fecha no es fácil encontrar maestros que promueven 

                                                                                                                                                                                                       
* Negritas mías. 
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procesos de metacognición en sus alumnos. Se reconoce que “desde el marco cognitivo constructivista 

todavía no se ha logrado consolidar  una propuesta sólida e integrada sobre la didáctica del proceso de 

redacción o composición escrita, en los alumnos de los distintos niveles educativos” (Díaz Barriga y 

Hernández Rojas, 1999: 160), por lo que en la actualidad se sigue exigiendo corrección en los escritos 

de los alumnos, pero no se crea el andamiaje, no se enseña el cómo. 

 

En cuanto a la presencia de los conocimientos del código escrito presentes en todo texto: 

adecuación, coherencia, cohesión y corrección, se observa lo siguiente:  

 

Texto de Sergio 
adecuación coherencia cohesión corrección 

No se trata de un texto que 
corresponda a un ensayo 
académico; se identifica 
como una reflexión personal 
en la que sí emplea términos 
que proceden del bagaje que 
ha adquirido al cursar la 
licenciatura como: práctica 
educativa, planes y 
programas, currícula, 
posición constructivista o 
tradicionalista, aprendizaje 
más significativo. También se 
aprecia un tono íntimo casi 
confesional y emplea la 
lengua en su modalidad 
coloquial en frases como: 
“Hubo una vez que les dije 
que me escribieran en una 
hoja de su cuaderno, sin 
ponerle su nombre por un 
lado todas las cosas buenas y 
por otro todas las cosas 
negativas que veían en mi 
persona...”. 

Incluye una introducción en 
el primer párrafo que bien 
podría eliminarse puesto que 
presenta información respecto 
a su llegada a la UPN, lo cual 
no forma parte del tema 
principal, por lo tanto hay una 
falla de coherencia; otra falla 
se da al final, pues termina 
con uno de los aspectos que 
debe renovar, mas no hay un 
cierre o conclusión respecto a 
la necesidad de llegar a 
mejores aprendizajes, como 
señala el tema solicitado 

Se encuentran errores por el 
uso de signos de puntuación: 
coma y punto y coma, ya sea 
porque falta o sobra. 
Hay errores en la 
construcción de algunas 
frases como: “a raíz de mi 
ingreso a la UPN me ha 
servido de punta de lanza 
para cuestionarme...”, o bien 
“porque ya en las actividades 
diarias con los alumnos ellos 
cuestionan”, “ser más 
cuidadoso en el trato con mis 
alumnos, actividades más 
prácticas...”. 

Se encuentran errores 
ortográficos como: “mi 
mismo”, “adaptandolas”, “por 
si solos”, “me aboco más 
hacía”,  “monotonia”, “éllos”,  
“como es uno como maestro”, 
“de cómo les gustaría”, 
“ interactue conmigo”etc. 
Hay errores por el uso de 
preposiciones como: “en base 
a”, “de acuerdo a”. 
También hay redundancias 
como: “me ha servido de 
punta de lanza para 
cuestionarme a mi mismo”, 
“me doy más a la tarea de 
conocer más a fondo”, “los 
alumnos por si solos fueran 
descubriendo su propio 
conocimiento” “vuelvo a 
replantear la actividad”, 
“como es uno como maestro 
para con sus alumnos”.  
Errores de concordancia 
como: “planes y programas a 
nivel primario”, “en ese 
momentos”.  
De pobreza de lenguaje: 
“todas las cosas 
buenas...todas las cosas 
negativas”. 
De construcción como: 
“dando la pauta de a un 
aprendizaje”, “dentro de sus 
contenidos sugeridos”, “hay 
ciertos momentos que no me 
dan los resultados esperados, 
cuando las aplico” , 
“agregando de cómo les 
gustaría”  “se enfoca más 
hacía una posición 
constructivista, que 
tradicionalista que fue lo que 
preservó durante muchos 
años”; en esta última frase en 
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el uso de preservó hay un 
barbarismo. 

 
Texto de Laura 

adecuación coherencia cohesión corrección 
El texto es adecuado a los 
propósitos. No es un escrito 
académico rigurosamente 
fundamentado, pero es un 
listado de los aspectos que 
considera debe preservar de 
su práctica docente y otro 
listado de los aspectos que 
considera debe renovar; 
desarrolla cada listado en una 
página y media. No hay 
introducción ni conclusión, 
pero es pertinente asentar que 
no se le solicitó esta 
estructura. Es adecuado, salvo 
algunas expresiones 
coloquiales como el último 
punto de los aspectos que 
desea renovar y la nota que 
en términos muy familiares 
agregó al final del texto, 
dirigida a quien la entrevistó .  

Se mencionan 12 puntos que 
debe preservar y 11 que debe 
renovar. En la exposición de 
cada uno de los aspectos 
mencionados no se observa 
un orden o secuencia que 
pudiera dar cuenta de la 
agrupación en categorías; se 
ennumeran aspectos 
relacionados con el método y 
las técnicas de enseñanza-
aprendizaje que utiliza; 
supuestos psicopedagógicos; 
las actitudes que ella adopta 
frente a la docencia, la 
interrelación con los niños; su 
relación con el currículum. El 
único punto que es 
incoherente con el desarrollo 
del texto es el último de los 
que deseo renovar.  
 

En general sí se observa 
cohesión en el texto.  

Se encuentran pocas 
deficiencias, como éta de 
construcción: “Empleo de 
dinámicas grupales para las 
lecturas de comprensión”. 
Uso incorrecto de 
preposiciones: de acuerdo a”,. 
Un signo de admiración sólo 
aparece al abrir la frase pero 
no aparece el que cierra y el 
uso de comillas sólo al final: 
Es hermoso ser maestra” y 
me siento muy orgullosa..  
Una palabra empleada de 
manera equívoca: “Crear  
alumnos reflexivos, críticos”. 
Un error de acentuación: 
“darles lo mejor de mi” .  

 
Texto de Beatriz 

adecuación coherencia cohesión Corrección 
El texto en general está 
escrito en un lenguaje que se 
acerca más al sentido común 
que al léxico propio del 
ámbito psicopedagógico y 
didáctico. A partir del primer 
párrafo se aprecia esta 
característica: da la impresión 
de que emplea la norma de la 
lengua oral. Primer párrafo: 
“Los aspectos que debo 
preservar en mi práctica 
docente es ante todo el gusto 
que me caracteriza de trabajar 
con niños, ver el 
individualizmo que 
caracteriza a cada niño el 
saber que cada día de mi 
práctica docente el alumno 
debe aprender algún 
conocimiento, destreza o 
habilidad”. Por lo anterior no 
presenta un lenguaje 
adecuado para un texto 
académico.  

No hay una secuencia lógica 
en el desarrollo del texto. Le 
falta coherencia en lo general 
y en lo particular, debido a 
que en un párrafo mezcla dos 
o más ideas que no tienen 
relación entre sí, por ejemplo 
en el segundo párrafo 
confluyen dos ideas separadas 
por un punto y seguido, con 
ideas desarrolladas al interior 
de cada una: 1) la necesidad 
de la planeación semanal (y la 
observación, la evaluación y 
uso del material de la SEG); 
2) la importancia de los 
ficheros de español y 
matemáticas (las actividades 
lúdicas provocan aprendizajes 
significativos).  
También hay incoherencias a 
nivel de enunciado, como: 
“La dinámica de grupos 
mediante la pedagogía 
operatoria es un aspecto 
relevante...” 
Otra manifestación de la 
incoherencia consiste en que 
al solicitarle los aspectos de 
su práctica docente que 
considera renovar únicamente 
se refiere a que no debe 
sobreprotejer a sus alumnos a 

Hay errores de cohesión por 
el uso erróneo de signos de 
puntuación; faltan y sobran 
comas, puntos y comas, y 
puntos, como: “debo 
preservar en mi practica 
docente; para realizar...”; 
“que los sobreprotejo en el 
plantel educativo a la hora del 
recreo si algún alumno los 
molesta ahí estoy y pienso 
que...”.  
Hay dificultad para 
comprender la 
intencionalidad de la 
secuencia: “este es el aspecto 
principal que debo preservar 
en mi práctica docente, y 
después le siguen los aspectos 
antes mencionados”.  

Falta de concordancia: “los 
aspectos que debo... es ante 
todo”.  
Errores ortográficos por 
acentuación o uso de las 
letras: “individualizmo”, 
“ importantisimo”, “en los 
cuáles se describen”, “mas 
significativos”, 
“integrandose”, “algúna”, “a 
traves”, “diagnostico”, “este 
es el asapecto”, “ despues” , 
“deceo”, “ocaciones”. 
Faltas en la construcción de 
frases: “que imparta clases 
con mis alumnos”, “y así 
logrando un aprendizaje de 
equipo y después de lograr su 
aprendizaje impartirlo al 
grupo en general”,   
Repeticiones: la palabra 
“alumnos” aparece tres veces 
en cuatro renglones seguidos; 
la palabra aspecto (s) aparece 
tres veces en cuatro renglones 
seguidos.  
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la hora del recreo porque 
ellos deben solucionar sus 
problemas solitos. 

 
Texto de Ana 

adecuación coherencia cohesión corrección 
No está totalmente 
incorporado un tipo de lengua 
que corresponda al ámbito 
psicopedagógico, más bien 
hay una combinación de 
intencionalidades y de 
términos. No se limita a 
responder la pregunta sino 
que agrega el propósito de 
definir qué entiende ella por 
práctica docente. En cuanto a 
los términos y frases 
empleadas aparecen: “cada 
niño tiene sentimientos y está 
lleno de amor”. 
 
 

La característica mencionada 
en el apartado de adecuación 
también afecta a la 
coherencia, dado que aporta 
una definición del sentido 
común que no se le está 
solicitando. Dice que: “Mi 
práctica docente es el 
quehacer que hago todos los 
días con mis alumnos, 
tratando de que día con día 
sea interesante y ameno, para 
que mis alumnos tengan 
interés en aprender todo lo 
que les pueda enseñar”. 
Una afirmación que parece 
corresponder a un enfoque 
psicosociológico es: “para 
cada niño su maestra es como 
otra mamá que muchas veces 
somos hasta más importante 
que su verdadera mamá”, 
frase que se sale un poco de 
la coherencia general del 
texto. 

Hay algunos errores de 
cohesión, como una ausencia 
de dos puntos antes de 
enumeraciones;  uso de la 
coma en lugar de dos puntos 
y uso del punto y como en 
lugar de la coma; no hay un 
uso adecuado de los signos de 
puntuación. 
Construcción monótona: 
“Otro aspecto y que tambien 
se me hace importante y no 
quiero cambiar..”. 

Hay errores ortográficos 
como: “preserbar, mi, esta, 
tambien, practica,  
Hay repeticiones como: 
“todos los días... tratando que 
día con día” .  Palabas 
incompletas como: e en lugar 
de de, prsente en lugar de 
presente. 
Falta de concordancia: “hay 
aspecto...” .  
Formas reiterativas: “me han 
servido y me han funcionado 
dentro e mi practica docente”.

 
Resulta importante considerar que la actividad solicitada supuestamente ya había sido realizada por 

los estudiantes, siempre y cuando los asesores respectivos les hayan pedido que la efectuaran, como se 

puede apreciar en la tercera unidad de la asignatura “El maestro y su práctica docente” (ver anexo d).  

Como se observa, los textos de los 4 maestros-alumnos no fueron adecuadamente planeados y en la 

posescritura dejaron varios errores que debieron eliminar en una revisión cuidadosa (Ver anexos 6 y 7). 

 

 

3.2.  Procedimiento para redactar un texto. 

 

Para completar la información que los sujetos aportaron como parte del escrito que elaboraron 

aquí se presentarán las respuestas que dieron al preguntarle como parte de sendas entrevistas, cuando se 

les solicitó que describieran el procedimiento que siguen en la redacción de un texto cualquiera y esto 

fue lo que mencionaron: 

 

Sergio no describió algún tipo de procedimiento para redactar, lo único en lo que insistió fue en 

la comprensión del tema sobre el cual se quiere escribir, aquí valdría traer a colación el relato de este 
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profesor-alumno ya mencionado en el subtema anterior. Su preocupación más grande es comprender el 

tema y enseguida escribe no sin dudar acerca de la calidad y consistencia de sus textos; reitera que le 

falta disciplina para cuidar la calidad de sus textos.  

 

Laura mencionó que el  procedimiento para redactar un ensayo abarca las siguientes etapas: a) 

“Suelto todo el rollo, todo lo que siento en ese momento, una o dos cuartillas, entonces de ahí vuelvo a 

leer y ya me cuesta trabajo, primero en borrador a mano, primero me gusta sentirlo mío... y cuando lo 

paso al segundo borrador, empiezo a subrayar... quito lo que repito o no es importante,  que me dice el 

tema; b) “Cuando son ensayos... caigo mucho en eso, lo que es la portada, el prólogo, el índice, la 

introducción, lo que es todo el tema, y al final le pongo observaciones del maestro y me gusta ponerle 

un dibujito, aunque ya me dijeron que no le anduviera poniendo dibujitos. Yo espero una respuesta 

buena o mal, observaciones” (Entrevista, 13-II-2001) “Para hacer un ensayo empiezo como muy 

popular o sea con palabras no muy rebuscadas y no muy técnicas o difíciles,  sino muy sencillas y a 

veces caigo en eso de volver a repetir lo que ya dije, como que yo misma me revuelvo, a mí que me 

pongan a hablar todo, pero ya escribir sí me cuesta trabajo. A veces caigo en lo mismo y lo mismo y lo 

mismo ya parafraseando, es que a veces no le entiendo bien”; d) Para redactar un ensayo considera que 

lo primero es leer, comprender bien el tema, luego responderse las preguntas de cómo, cuándo, dónde, 

de qué se trata; subraya en el libro palabras o frases, “hago muchos borradores hasta que de tanto leer y 

quitar, veo qué redacté y vaya concordando con el tema....si no de nada va a servir. Porque por ejemplo 

si nombro demasiados teóricos... ubicarme, por ejemplo si hablo de los valores, no nada más ´los 

valores son bien bonitos´, no, sino de acuerdo a este teórico, por ejemplo, el respeto; más estructurado” 

(Id.), aquí se refiere muy probablemente a que debe cuidar la coherencia y el cumplimiento del objetivo 

de un texto bien fundamentado. 

 

Por su parte Beatriz mencionó como modelo a seguir un procedimiento favorable para el 

aprendizaje de la escritura, como fue el que siguió su maestra de sexto de primaria, quien creó una 

atmósfera agradable y relajada para que redactaran las niñas en forma personal:  “...adelantamos todas 

mis compañeras porque a través... es lo que no me explicaba cómo es posible que a través de la 

escritura nos una la madre (monja), porque ya ve que hay rivalidades entre las compañeras y es más, 

ella nos empezó a acomodar en equipos, no como ahora trabajamos, pero ya empezaba a haber, “se van 

a juntar con algunas compañeras y vamos a hacer el trabajo” (decía), o sea nos daba mucha libertad y 

era algo diferente, yo en ocasiones pensaba “es que esto no es una escuela a lo que yo estaba tan 

acostumbrada, de algo tan estricto, es que estamos jugando, pero ahora sí que estábamos aprendiendo”. 
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La maestra se daba cuenta de la carencia que tenían sus alumnas y les permitía redactar temas del 

interés de las alumnas: “siempre nos ponía a escribir, era algo que veía que nos faltaba y que.. nos 

ponía a escribir, “a ver qué van a escribir, algo de... este.... a ver ¿qué les gusta?” pues yo voy a 

escribir , como que se nos hacía (increíble)... lo que nosotros escribiéramos.. se nos hacía algo como 

imposible”. (Entrevista 7-V-2001). 

 

Beatriz constantemente contrastó el aprendizaje de la escritura que a ella le tocó vivir con el que 

se aplica en la actualidad. Durante las entrevistas insistía en comparar los procedimientos que siguieron 

sus maestras y los que se siguen en la actualidad; igualmente compara el uso que ella le daba a la 

escritura y el que ahora le dan los alumnos: “ahora veo algo muy diferente en mis hijos, mis hijos sí 

escriben, mi hija que ahora tiene 7 años me manda recados, sí me escribe ella mamá voy a escribir 

sobre esto y tengo mis hijos más grandes, uno que tiene 19 años que no le gusta mucho tampoco 

escribir, mucho, pero sí escribe un poquito más de lo que yo escribía. Tengo una hija que tiene 18 años 

que estudia contabilidad, y a ella le gusta escribir, yo veo que escribe, yo la veo que ella tiene más 

facilidad que yo para hacer escritos y conforme van... porque tengo 6 hijos. Mi hija la que tiene 7 años, 

a ella le encanta escribir en una hojita, me dice “Mamá, voy a escribir ”, ya después dice “Mira mamá, 

lo que escribí”, o sea... cómo tiene que ver la motivación...” (Entrevista 15.II-2001). 

 

“Yo pienso que ahora con la nueva propuesta que está en la primaria, es muy importante porque 

los niños escriben, no sé en las particulares, pero en las de gobierno sí se me hace muy bien”. 

(Entrevista 15-V-2001).  “... veo lo importante que es de veras que el niño exprese lo que piensa, no 

decirle cállate, sino escucharlo, porque yo pienso Que en este momento que nos están diciendo algo... 

su vida... y pueden ser escritores” (Id.). 

 

Para Beatriz la técnica para redactar un texto que aprendió en el Bachillerato Pedagógico partía 

de las instrucciones que le dio la maestra; para la docente redactar un ensayo “no es algo difícil, es algo 

de nosotros, es que los ensayos es una manera... de que tú motives a la persona que lo está leyendo, 

(lograr) que lo sienta suyo, algo tuyo, que motives, así como motivamos a los niños en las clases, 

también hay que motivar (a los lectores). Nosotros tenemos que sentirnos motivamos al escribir, pero 

hacer también que el lector se motive” (Entrevista 7-V-2001). 

 

En estas afirmaciones vemos cómo para esta profesora-alumna ha sido fundamental atender la 

parte afectiva y emocional de los alumnos, pero no proporcionó un procedimiento para redactar. Este 
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vacío en la consciencia de lo que se debe hacer, se vuelve tangible al analizar su texto, pues demostró 

importantes deficiencias en el proceso mismo y en el manejo del código escrito. 

 

Para Ana el procedimiento para redactar un texto consiste en seguir las siguientes etapas: “a) 

Empiezo a escribir todo lo que se me ocurra; b) Le empiezo a dar forma, quito una palabra o cambio 

otra para que se escuche mejor; trato de acomodarlo un poquito de darle forma; c) Que me entiendan 

los que lo van a leer” (Entrevista 26-V-2001). 

 

Este procedimiento se refiere a una lluvia de ideas y después se fija en cierta formalidad que 

requiere el escrito sobre todo en el léxico que está empleando y en el efecto que dará porque su interés 

es plasmar realmente su mensaje, que el texto cumpla el cometido, quiere darse a entender y no dejar 

oscura la información. Ana contempla un método para escribir sencillo que, ella afirma, le ha dado 

buenos resultados. 

 

En la actualidad Ana dice emplear la escritura en los siguientes momentos: “En mi trabajo, les 

escribo a los niños una frase que me guste, para que me digan qué entienden”; 2. “En la casa, antes les 

escribía cartas a mis hermanos cuando salían, ya no”. 3. “Ahora escribo recados si salgo y no han nadie 

en casa”. 4. “Alguna vez quise escribir una novela, pero sólo fue una propuesta que le comenté a mi 

hermana. Tal vez más adelante lo hagamos” (Entrevista 26-V-2001). 

 

   Pero estas citas corresponden al plano de las funciones de la escritura, respecto al 

procedimiento, no tuvo nada más qué decir. 

 

 Las respuestas en este aparado refuerzan los hallazgos obtenidos en el primer subcapítulo de 

este capítulo III, es decir, no existe un conocimiento bien sustentado y habilidades suficientemente 

desarrolladas que permita guiar la composición de textos. Es un mínimo de ideas sobre la planeación y 

la revisión sobre todo para “que se oiga bien” y no se repitan palabras, lo que los escritores-profesores 

cuidan; no han profundizado en el proceso y en los aspectos del código escrito que debe dominar toda 

persona que redacta. 

 

 Por otra parte, aquí traemos a colación los procedimientos que emplearon los maestros de los 

cuatro sujetos a lo largo de sus trayectorias formativas, las cuales como se constató en los capítulo I y II 

estuvieron basadas en la repetición mecánica de enunciados y en el estudio de definiciones 
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gramaticales. En este momento se puede hacer una extrapolación de lo encontrado en los capítulos 

mencionados, desde el momento en que la escritura exige la puesta de marcha de habilidades y la 

aplicación de estrategias mentales que atiendan al proceso y al producto. 

 

Al conocer ahora el proceso y el producto, visualizamos en conjunto la trayectoria formativa y 

la realización específica de un texto en el momento actual. Estos dos aspectos nos permiten 

aproximarnos a conocer la competencia lingüística escrita de estos profesores-alumnos. 

 

De acuerdo con Scardamalia y Bereiter (1986 cit. por Salvador Mata, 1997: 44) “La escritura 

eficaz no sólo requiere el desarrollo de estrategias efectivas para los procesos cognitivos de 

planificación, diseño y revisión; también requiere procedimientos ejecutivos para poner en 

funcionamiento esas estrategias en el momento oportuno”. En complemento a esta afirmación, 

recordemos que el escritor competente posee un perfil que abarca de manera global los elementos que 

intervienen en el proceso de composición de un texto. Salvador Mata (1997: 30) ofrece en el siguiente 

esquema el modelo global de la expresión escrita, el cual incluye el proceso y el producto: 
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Este “modelo global de la composición escrita” define los componentes y subprocesos que un 

escritor aplica en la elaboración de un texto. De ahí que los estudiosos han identificado deficiencias que 

corresponden a cada una de las etapas de la escritura y que tienen que ver con la imposibilidad o 

ejecución deficiente para planear, y/o escribir (traducir) y/o revisar.  

 

Respecto al marco de referencia que existe como producto de las investigaciones llevadas a 

cabo, los expertos reconocen que la mayor parte de los conocimientos actuales sobre las dificultades en 

la escritura provienen del análisis del producto más que del proceso (Graham, 1991 en Salvador Mata, 

1991: 40), por ello no se cuenta con un cuadro completo de las características de los textos escritos por 

alumnos con dificultades de aprendizaje.  

 

Asimismo “Dado que el proceso de composición es multidimensional, por cuanto en él están 

implicados diversos factores, no todos los alumnos tendrán dificultades en todos los aspectos. Por 

ejemplo un alumno puede tener un conocimiento de lo que debe hacer, pero no lo pone en 

funcionamiento. Su dificultad está en la motivación, no en el conocimiento” (Salvador Mata, 1991: 41). 

Aquí se puede agregar que puede ocurrir la situación opuesta, como en el caso de Beatriz, quien refirió 

que las maestras de primero y sexto de primaria respectivamente, las motivaba a escribir a lo cual las 

alumnas respondían con un entusiasmo inusitado, sin embargo, la exageración en un estado de ánimo 

positivo, no garantizaba la calidad de los textos efectuados; aunque no conocemos los productos 

efectuados en ese momento, Beatriz refiere la dificultad que enfrentaban ella y sus compañeras porque 

no estaban acostumbradas a escribir y duraban dos o tres horas en redactar una carta. A esto se agrega 

el hecho de que al analizar el texto de Beatriz se aprecian graves deficiencias de coherencia, cohesión y 

corrección (ver anexos 6 y 7; pp. 124 y 128).  

 

 De acuerdo con muchos otros autores, Mata coincide en que la escritura exige 

preponderantemente de procesos cognitivos y su regulación pertenece a los procesos metacognitivos. Si 

bien ya se ha puesto de manifiesto que los planes y programas revisados, correspondientes a los niveles 

educativos y épocas en que fueron cursados por los cuatro sujetos, no contemplaban el desarrollo de 

habilidades cognitivas encaminadas al aprendizaje de la escritura, por la práctica, los hoy profesores no 

lograron ejercer estrategias que les permitieran cabalmente apropiarse del proceso de composición. 
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 Se aprecia, al analizar los procedimientos de escritura que expresan seguir los estudiantes de la 

LE’94 entrevistados, que no son capaces del todo de coordinar los diversos procesos y habilidades 

requeridos en la composición de textos, tanto en la etapa de la planificación o preescritura, como en la 

escritura y en la posescritura o revisión. 

 

 Los escritores ineficientes dedican muy poco tiempo a la planificación, se enfocan más a lo 

concreto que a lo global, no atienden a la organización textual, “...siguen la estrategia de ‘decir el 

contenido’, es decir, escriben todo lo que les viene a la mente, sin atender a las necesidades del lector ni 

a la s exigencias del tema ni a la organización del texto. En consecuencia, el texto consiste en un listado 

de ideas escasamente relacionadas (Scardamalia y Bereiter 1986 cit. por Salvador Mata, 1997: 42). 

Estas características coinciden con los que los hoy profesores expresan, pues casi no invierten tiempo 

en planificar, luego dicen que exponen todo lo que saben y revisan cuidando que las palabras no se 

repitan.  

 

 En relación con la segunda etapa o escritura, las acciones de los cuatro sujetos coinciden con el 

cuidado que ponen los escritores ineficientes: en las grafías, en la ortografía o en el léxico, para que nos 

se repitan palabras, es decir, a los procesos de bajo nivel; no en cambio atienden a los procesos de alto 

nivel cognitivo, como la génesis de ideas y la estructuración de los contenidos (Salvador Mata, 1997: 

43). 

 

 Por lo que se refiere a la posescritura, es la fase que más descuidan los escritores incompetentes 

“abrumados por la exigencia de la tarea” (Salvador Mata, 1997: 43), en todo caso se centran en 

pequeños datos de puntuación (aspectos mecánicos y superficiales) y en el cambio de algunas palabras, 

ignorando problemas relacionados con la pobreza de contenido o descuido en la estructuración. 

“Parece, pues, que los aspectos formales, no el contenido, son los que guían el proceso de revisión” 

(Graham y otros, 1993 cit. por Salvador Mata, 1997: 43). 

 

 Lo anterior se debe, según algunos expertos como Beal ( 1993 cit. por Salvador Mata, 1997: 43) 

a este fenómeno: “1) No reconocen la función de la inferencia en la comprensión textual: entienden que 

la inferencia está explícita; 2) Creen que los lectores interpretarán el texto como ellos lo hacen: que el 

texto no tiene más que una interpretación, la literal; 3) Tienen dificultad en identificar la oración 

concreta que induciría al lector a una interpretación diferente”. 

 

 110



 El hecho de que los hoy profesores atiendan más a las particularidades superficiales que al 

manejo del contenido, la conciencia del tipo de escrito y la estructura que le ha de dar coherencia y 

cohesión al texto, tiene una relación lógica con las características del proceso de aprendizaje que 

vivieron los sujetos, que como ya se revisó en los capítulos I y II consistió en el predominio de 

habilidades psicomotrices basadas en la repetición y la memorización de definiciones gramaticales, lo 

cual no les permitió acceder a proceso más complejos que incluyeran también los aspectos cognitivos. 

 

 Al respecto, Juventino Ruiz Rodríguez (2002) afirma que “La enseñanza de la lengua materna 

requiere de un proceso de gran complejidad, que comienza en primer grado y no termina hasta la 

universidad. No se aprende la lengua materna de manera fortuita o casual”, coincidiendo con otros 

enfoques, como el antropológico (Raimondo, 1999) y el de la sociología del conocimiento ( Berger y 

Luckman, 1986), de donde se postula que el aprendizaje de la lengua debe ser intencionado y  

proporcionado por la institución escolar. 

 

 Sin embargo, lejos de preocuparse la escuela por proporcionar estos aprendizajes en el sentido 

de una apropiación o dominio del uso de la lengua escrita, las evidencias obtenidas a lo largo de este 

trabajo dan a conocer que los centros de interés escolares se centran, por lo menos en estos cuatro 

casos, en la repetición de contenidos gramaticales o vinculados con la literatura.  

  

 Esta afirmación coincide con Ruiz Rodríguez, quien señala que: “Hasta los sesenta, la lengua se 

había considerado básicamente como materia de conocimiento, como un conjunto cerrado de 

contenidos que había que analizar, memorizar y aprender, es decir, como una gramática normativa” 

(2002: 27). Posteriormente, gracias a la  aportación de filósofos de la lengua, se cambió la perspectiva, 

considerando que aprender la lengua significa aprender a usarla y a comunicarse, y después de las 

aportaciones de Chomsky (1957) sobre la conceptualización de competence/ performance (competencia 

y ejecución), D.H.Hymes (1971 cit. por Ruiz Rodríguez, 2002: 27-28) conceptualiza a la competencia 

como la capacidad de la persona que depende tanto del conocimiento tácito como de la habilidad para 

hacer uso de la lengua.   

 

 En este sentido, el conocimiento gramatical no es una configuración cognitiva sino un recurso 

que forma parte del conocimiento de quien usa la lengua. Al conocimiento, se agrega la habilidad, 

elemento que incluye Michel Canale (1983 cit. por Ruiz Rodríguez, 2002: 28) para definir “la 

competencia comunicativa como los sistemas subyacentes de conocimiento y habilidad requeridos para 
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la comunicación y divide la competencia en cuatro subclases”, las cuales son: competencia gramatical, 

competencia sociolingüística, competencia discursiva y competencia estratégica.  

 

Por su parte, el español Juan Delval, quien fue alumno de Piaget y ha investigado el desarrollo 

intelectual y sus aplicaciones en la educación dice que: “prestar más atención al lenguaje y al estudio 

de la gramática no va a contribuir a mejorar las cosas en la escuela. Lo que hay que mejorar es la 

capacidad de pensar y de expresar ese pensamiento, pero eso sólo se consigue haciéndolo y no 

estudiando gramática. En todo caso conviene recordar una vez más que los problemas de la escuela no 

radica en lo que se enseña, sino en cómo se enseña, y mientras no se entienda esto todo esfuerzo de 

cambio será baldío. Creo que éste es un punto fundamental si queremos cambiar algo en la educación” 

(Delval, 1997, 71). 

 

 De esto se deduce que con el solo conocimiento gramatical resulta bastante difícil que una 

persona aprenda a usar adecuada y correctamente la lengua escrita. Una vez más nos remitimos a las 

experiencias escolares y extraescolares de escritura que realizaron los maestros-estudiantes de la 

Unidad 113 de la UPN. Al desconocerse los procesos sociolingüísticos y psicolingüísticos explícita e 

implícitamente, los productos escritos adolecen de las deficiencias ya descritas. La última reflexión, 

consiste en traer a colación la tarea que tienen cotidianamente estos cuatro profesores de primaria: 

enseñar a escribir y encausar a sus alumnos para que desarrollen su competencia comunicativa en lo 

general y lingüística en los particular, de acuerdo con los planes y programas vigentes a partir de 1993 

y perfeccionados en los años recientes. 
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CONCLUSIONES 

 
El método biográfico, aplicado en esta investigación, me permitió reconocer el valor de la 

subjetividad en los procesos de aprendizaje y del uso de la escritura de los profesores-estudiantes de la 

licenciatura en educación plan 94 de la UPN en León, Gto.; la entrevista en profundidad fue el recurso 

que me puso en contacto con la biografía de cuatro sujetos que reconstruyeron su pasado, 

constituyéndose así en los informantes, esto es en los ojos y oídos que nos trasladan a la caracterización 

del tipo de experiencias escolares y extraescolares sobre el uso de la escritura, a lo largo de su vida 

como estudiantes. Con el método biográfico no se recupera una simple sucesión de hechos, sino el 

significado que le dieron a esos hechos, puesto que los sujetos narraron lo que recuerdan y “La 

memoria es un sistema muy activo de reelaboración de la experiencia pasada, siempre que lo recordado 

tenga algún significado” (Delval, 1997: 73). 

 

En efecto, la teoría sociohistórica del desarrollo y las diversas fuentes consultadas en torno a la 

didáctica de la escritura fueron la lente que logró explicitar el significado de las experiencias escolares 

y extraescolares de los cuatro sujetos. Cada afirmación adquirió así la dimensión de lo que los 

entrevistados pudieron comprender sobre la escritura. Al ser interrogados sobre los usos que le dieron a 

la escritura a través de varios años de su trayectoria formativa, cobra importancia la respuesta negativa 

a que haya existido una práctica de escritura extraescolar; la escritura era simplemente como ellos lo 

expresaron “para las actividades de la escuela”. 

 

En la trayectoria formativa de los cuatro sujetos se aprecia que los relatos a través de los cuales 

dan cuenta del proceso de aprendizaje de la escritura, las experiencias y usos que le han dado a la 

escritura, son muy similares. No obstante que en los cuatro sujetos no existen dos casos en que hayan 

sido completamente contemporáneos (ver anexos 2 y 3, p. 120 y 121), en las narraciones se remiten a 

experiencias que presentan grandes semejanzas, de tal manera que pareciera que estos hoy cuatro 

profesores, en su infancia compartieron escuela, programa y método en preescolar y en primaria; el 

método parece haber sido el fonético (aunque ellos nombran otros métodos), y asimismo pareciera que 

compartieron las técnicas de sus maestros, basadas en una repetición mecánica de grafías, sílabas, 

palabras y enunciados. 

 

La perspectiva técnica en la enseñanza de la lengua escrita manifiesta que en la educación 
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básica no se promovieron los principios funcionales y relacionales (Goodman, 1988) que deben estar 

presentes en el aprendizaje de la escritura, y sólo parte de los lingüísticos hacen su aparición, es decir 

de niños no experimentaron o por lo menos no recordaron vivencias en las que descubrieran para qué 

les podría servir la escritura, cuál es la o las funciones que podría desempeñar en su vida, ni tampoco 

dan cuenta de usos que reflejen la relación que se puede establecer con otras personas, a través del 

sistema lingüístico escrito; las experiencias de comunicación son mínimas. 

 

En primaria, la perspectiva desde la que se debían propiciar los aprendizajes, en el tiempo en 

que estudiaron tres de los cuatro sujetos, era el método global o analítico y se pretendía aplicar el 

principio de la intuición activa de Pestalozzi (Meneses, 1991), sin embargo es muy difícil identificar si 

sus maestros realmente aplicaron este enfoque, dado que lo que los cuatro entrevistados manifestaron 

fue más bien una manera de trabajar, en lo general, centrada en las disposiciones inflexibles del 

profesor y no en los intereses del alumno. Las prácticas observadas en los relatos se aproximan más a 

lo que se considera un método sintético-fonético (trasmitido con un enfoque pedagógico-didáctico 

tradicionalista) que uno global basado en el sincretismo e intuición infantil.    

 

El conjunto de las acciones de enseñanza está regulado por los patrones metodológicos 

implícitos que aplican los profesores y dichos patrones corresponden al modelo de pedagogía 

tradicional, según los relatos de los sujetos, y aunque dos de ellos sí tuvieron la oportunidad de 

experimentar la escritura de textos en un ambiente de mayor libertad, dichos acontecimientos no fueron 

significativos para que lograran influir en un dominio de los procesos de la escritura, como se aprecia 

en el análisis de sus textos (ver capítulo III; pp. 76-112). 

 

En secundaria los hallazgos fueron similares: los maestros se centraron más en los contenidos 

curriculares exigiendo que sus alumnos los memorizaran y apenas si se observaron nuevas actividades 

en las que se aplicaron algunos principios de la composición literaria o de textos periodísticos. Durante 

la normal o bachillerato pedagógico las experiencias de escritura siguen estando centradas en la 

repetición de los contenidos curriculares, y durante la licenciatura el objetivo está centrado en la 

comprensión de los temas como paso previo para poder escribir un texto y cumplir con la tarea.  

 

En las experiencias escolares que se analizaron no se distingue que en las prácticas de los 

maestros haya estado implícita la conceptualización de la escritura como un producto de los procesos 

psicológicos superiores, ni tampoco se aprecia que en la dialéctica que sostiene la Teoría Sociohistórica 
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del Desarrollo, la escritura haya servido asimismo para seguir desarrollando dichos procesos. Como lo 

planteó Kouzin en la introducción de la obra Pensamiento y Lenguaje, para Vygotsky “las funciones 

mentales superiores del ser humano deben considerarse productos de una actividad mediada” 

(Vigotsky, 1995: 18) y para el psicólogo bielorruso la función mediadora la desempeñan los 

instrumentos psicológicos y los medios de comunicación interpersonal como los gestos, los sistemas de 

lenguajes y signos, las técnicas mnemotécnicas, etc. En un paralelismo entre instrumentos materiales e 

instrumentos artificiales, la escritura ocupa un lugar privilegiado como artefacto sociocultural. 

 

 No obstante que los cuatro sujetos tuvieron la oportunidad de vivir experiencias de escritura 

extraescolares y que definen a la escritura como el medio de comunicación más importante que tiene el 

ser humano para expresarse y comunicarse, no lograron desarrollar suficientemente sus habilidades 

como escritores competentes (ver capítulo III). Dado que la escritura es un artefacto sociocultural de 

segundo orden, que se practica en interrelación con otros y por la mediación del adulto (Mc Lane, 

1993: 368, en Luis C. Moll), a los sujetos les faltó vivir esa interrelación, a fin de que comprendieran 

los usos y propósitos de la lengua escrita, así como las técnicas para su empleo eficaz y correcto.   

 

 Esa ausencia de interrelaciones con la escritura guiada por los adultos y la carencia de una 

promoción de la escritura en contextos extraescolares por parte de sus maestros, se manifiestan en sus 

textos escritos, ya que se identifican deficiencias (Salvador, 1997)  en: 

 

a) Los procesos de composición: planificación, transcripción y revisión. 

b) Las habilidades cognitivas: conocimiento del proceso de escritura, de la estructura textual, y de sus 

capacidades y autorregulación. 

c) La estructura discursiva del texto: macroestructura, secuencia en el desarrollo del tema, contexto, 

excesiva confianza en la información implícita. 

d) Forma textual: complejidad sintáctica, selección léxica.  

 

La atención de los sujetos en el momento de escribir está puesta en elementos tan particulares 

como: 1) No repetir palabras, lo cual resuelven encontrando sinónimos; y 2) En la ortografía, sobre 

todo la acentuación y el uso de las letras. Este hecho es una consecuencia lógica de la trayectoria 

formativa de los sujetos por la limitación en las oportunidades que tuvieron en su vida para dominar el 

código escrito y para experimentar la necesidad de escribir de acuerdo con necesidades e intereses 

personales y reales. 
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La realización de este trabajo me permitió identificar el proceso que por tradición se ha vivido en la 

enseñanza de la escritura y el tipo de textos que generan quienes han estado sometidos a un método 

apropiado para que los alumnos aprendan a reproducir grafías, pero ineficaz para que desarrollen sus 

competencias cognitivas para saber escribir.  

 

Una última consideración está referida a la tarea cotidiana que tienen estos cuatro alumnos de la 

licenciatura en educación, quienes simultáneamente tienen el compromiso de promover el desarrollo de 

las competencias comunicativas en lo general y lingüísticas (oral y escrita) en lo particular, de sus 

alumnos. Si bien desde 1993 se realizó el cambio curricular en la enseñanza de la lengua para 

incorporar el enfoque comunicativo y funcional, asimismo se inició un proceso de capacitación y 

actualización hacia los docentes, queda pendiente conocer hasta qué punto los maestros han logrado 

superar deficiencias personales como usuarios de la lengua escrita, además de dominar una didáctica ad 

hoc, para propiciar en sus alumnos aprendizajes significativos y puedan entonces formar escritores 

capaces de expresarse y de comunicarse eficazmente.  

 

En los sujetos aquí investigados predominaron las experiencias escolares y extraescolares que les 

produjeron como resultado el desarrollo de habilidades para transcribir textos pero insuficientes para 

redactar escritos personales caracterizados por su coherencia, cohesión, adecuación y corrección. Si las 

experiencias escolares y extraescolares de estos profesores-estudiantes no fueron suficientes en calidad 

y en calidad para propiciar el desarrollo de actitudes, habilidades y valores (Cassany, 2002), así como 

la construcción de conocimientos que le permitieran aprender a escribir, queda una pregunta por 

responder para trabajos posteriores ¿estos profesores, son capaces de promover en sus alumnos de 

primaria las competencias para usar la escritura? Después de que estos cuatro sujetos tuvieron 

vivencias poco afortunadas para que aprendieran a escribir y han demostrado en la actualidad serias 

dificultades para redactar: ¿estarán, como lo señala  el programa, formando escritores competentes a 

través de “situaciones comunicativas”? 

 

No se puede escribir si no se emplean las capacidades cognitivas y metacognitivas. Escribir implica 

pensar, planear, razonar, analizar, revisar, comparar, proponer, crear, evaluar...... en un proceso 

recursivo. 
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De esta manera, al conocer los resultados de esta investigación, queda en entredicho el 

cumplimiento de los objetivos de la educación, desde el momento en que ésta conceptualiza al 

individuo como ser integral y pretende influir prioritariamente en su desarrollo humano. La escritura es 

el  artefacto cultural más importante para lograr la preservación y transmisión de la cultura (ver anexo 

9); la escritura es también el instrumento que nos abre horizontes hacia estadíos superiores y amplía 

nuestras perspectivas científicas y tecnológicas; la escritura propicia las interrelaciones sociales y  el 

asentamiento de acuerdos que nos hacen avanzar en mejor calidad de vida, en respeto a los derechos 

humanos y garantías individuales, en la construcción de una sociedad más libre, conciente y crítica. El 

no dominio de la escritura, nos limita como género humano. 
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ANEXO 1 

 
INFORMACIÓN GENERAL DE LOS SUJETOS INVESTIGADOS 

 Lugar 
de 
naci-
mien-
to 

Fecha 
de 

naci-
mien-

to 

E 
d 
a 
d 

 

Ocupación 
del padre 

Ocupación 
de la madre

Hermanos Maes-
tros en la 

familia 

Influencia en el 
aprendizaje de la 

escritura 

S
E
R
G 
I 
O 

León 1954 47 Obrero; 
zapatero. 

Hogar, 
cursó hasta 
2º de 
primaria  

Fueron 18 ó 19; 
12 hnos vivos, 
Sergio es el 
mayor de los 3 
primeros 
varones. 1 
hno.y 1 
hna.con sec., 
otra contador 
privado; el 
resto: obreros o 
comerciantes 
de zapato 

Sólo 
Sergio 

Antes de párvulos (5 
ó 6 años) su mamá 
lo inició en la lectura 
y la escritura, con 
un silabario. 

L
A
U
R
A 

Irapua
to 

1958 44 Peluquero y 
comerciante 

Maestra, 
dueña de 
una escuela 
de párvulos. 

8 hermanos; 5 
mujeres y 3 
hombres. 
Ella es la 5ª. 

Su 
mamá y 
una 
hna.es 
Mtra.de 
telese-
cu-daria 

Su mamá la apoyó 
párvulos y primaria; 
le explicaba lo que 
les correspondía a 
las maestras 

B
E
A
T
R 
I 
Z 

León 1961 40 Campesino. Partera 
empírica. 

9: 8 mujeres y 
un varón; es la 
octava de la 
familia  

Una 
hermana 
mayor es 
mtra.de 
prim.y 
ella 

Sus hermanas 
mayores la iniciaron 
en el iluminado y las 
primeras letras 

A 
N 
A 
 
 
 
 
 
 
 
 

León 1964 37 Empleado en 
una 
panadería; 
actualmente 
pensionado 

Hogar  10 en total: 6 
mujeres y 4 
hombres; Ana 
es la 5ª. 

2: una 
Educa-
dora y 
Ana 

Antes de párvulos, 
las hermanas le 
“dictaban”, escribía 
garabatos; le 
enseñaron a 
memorizar y 
mecanizar su 
nombre 
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ANEXO 2 

 

CRONOLOGÍA DE LA TRAYECTO RIA FORMATI VA Y TIPO DE 
INSTITUCIÓN  

 
Nivel ANA SERGIO LAURA BEATRIZ 

Preescolar 69-71, Priv. 60-61, Priv. 63-65, Priv. No cursó 
Primaria 71-77, Públ. 61-67, Públ. 65-69, desde 2º., 

Públ. 
68-74, Priv. 

Secundaria 77-80, Públ. 67-70, Públ. 69-72, Públ. 74-77, Priv. 
Normal Primaria 81-85, Priv. 73-77, Priv. 72-76, Públ. 77-80; Priv. 

 94-97Bach., 
Públ. 

Lic. UPN 2000-...     Públ. 81-82; 99-03 
Públ. 

98-02, Públ. 97-01, Públ. 

Otra Lic.  91-93, Públ.   
Normal Sup.   76-79, Públ.  
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ANEXO 3 

 

CUADRO CRONOLÓGICO DE LA TRAYECTORIA FORM ATI VA  
DE LOS SUJETOS 

 
Sergio Laura Año Beatriz Ana 

                                     1958   
  1959   

 1960   Preescolar   1°                 
2°               60-61             1961   

 1962   
1963   
1964   

Preescolar   1°              
2°           63-65               
3°                            1965   

1966   

Primaria   1°                  
 2°                               
 3°                               
 4°                               
 5°          61-67                
 6°                               1967   

1968  

Primaria 3°                    
4° 
5°                               
6°         65-69                 1969 

Secundaria 1°                
2°                                
3°          67-70                 1970 
 1971 

Preescolar    1°               
2°                                 
3°             69-71               

 

Secundaria 1°            
2°                            
3°      69-72                    1972 

1973 

Primaria 1°                  
2°                        
3°                        
4°                              
5°                              
6°          68-74                   

1974 
1975 

Normal primaria  1°        
2°                                
3°                                
4°          73-77                 

Normal primaria 1°    
2°                            
3°                            
4°        72-76                  1976 

Secundaria 1°              
2°                              
3°             74-77                

 1977 

Primaria     1°             
2° 
3°                              
4°                        
5°                        
6°               71-77             

 1978 
 

Normal superior 1°    
2°                            
3°     76-79                    1979 

  1980 

Normal primaria  1°       
2°                                
3°  
4°            77-80                 

Secundaria  1°            
2°                              
3°              77-80              

Lic. UPN SEAD   1°      1981  
  1982  
  1983  
  1984  

Normal primaria  1°     
2°                              
3°                              
4°                  81-85          

  1985   
  1986   
  1987   
  1988   
  1989   
  1990   

 1991   Lic. en Educación 1°    
Tecnológica  2°               1992   
  1993   
  1994  
  1995  
  1996  
  1997 

Bachillerato            
pedagógico             
                                  
    94-97                             

  1998  
Lic. educ.1 y 2° sem 1999 

Lic. educ. 1 y 2° sem. 
3 y 4° sem.                  Lic. Educ.1º y 2°sem. 3 

y 4° sem.                         2000  
 

3 y 4° semestre 
5 y 6° semestre 2001 

5 y 6° sem.          
7 y 8° sem.                 Lic. educ. 1 y 2° sem. 
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ANEXO 4 

 
FORMATO EMPLEADO PARA SOLICITAR EL ESCRITO 

 
 

INSTRUCCIONES PARA EL ESTUDIANTE 
 

Redacta un texto de aproximadamente dos páginas de libreta tamaño profesional sobre el tema: ¿qué 
aspectos de tu práctica docente consideras debes preservar y cuáles necesitas renovar, con la 
intención de llegar a mejores aprendizajes? 
 
Considera los siguientes aspectos: 
�x Aunque éste es el tema de una actividad que se solicita en el primer semestre, ubícate en el 

momento actual, independientemente del semestre que curses.  
�x Puedes emplear una o dos páginas para planear tu texto o a manera de borradores.  
�x Al final redacta en una tercera página cuál fue el proceso que seguiste en la redacción. 
�x Entrega también los borradores. 
Muchas Gracias por tu colaboración en este trabajo cuyos objetivos son estrictamente científicos. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 122



 
ANEXO 5 

 
ANTECEDENTE CURRICULAR DE L ESCRITO SOLICITADO 

 
Resulta importante traer a colación los contenidos de la tercera unidad de la asignatura “El 

maestro y su práctica docente”, cursada por los estudiantes de la LE’  94 en su primer semestre. Esta 
tercera unidad lleva como título: “Consideraciones iniciales sobre algunas formas de comunicación de 
la práctica docente y la elaboración de escritos académicos” y consta de dos temas: 1) La comunicación 
de la práctica docente. La descripción y la narración, con 4 subtemas: el lenguaje, la descripción, la 
narración y su técnica, y la técnica de la disertación argumentativa; 2) Recursos para la redacción de 
escritos académicos, con un subtema: Desde el punto de vista del estudiante: cómo se desarrolla una 
redacción (El maestro y su práctica docente. Antología Básica, 1994: 2).  
 

En particular el segundo tema ofrece al estudiante la información mínima y sugerencias para 
redactar un texto a través de un fragmento del libro de Teresa Serafini Cómo redactar un tema. 
Didáctica de la escritura, el cual a través de la página 23 a la 107 de la obra original, ofrece el desglose 
de cada uno de los pasos para la producción de un texto (El maestro y su práctica docente. Antología 
Básica, 1994: 120-152) .  
 

Además, para solicitar la aplicación de los pasos y sugerencias se les pide a los estudiantes en la 
actividad final de la unidad tres lo siguiente: “... no olviden que el escrito al que nos referimos es el 
mismo solicitado en la primera y segunda unidades como actividad final, sólo que en esta unidad 
ustedes encontrarán los elementos metodológicos necesarios para formalizar su escrito, por lo que les 
recomendamos: Leer el texto de Ma. Teresa Serafini “La redacción, objeto misterioso”, y elaborar 
fichas de trabajo donde consignen los elementos esenciales que se deben tomar en cuenta para hacer 
una redacción. Pongan especial cuidado en: 
 
-La planificación de su escrito 
-La finalidad 
-El género textual donde se ubica su redacción 
-La forma personal de pensar 
-La organización de las ideas 
-La tesis que genera su discurso argumentativo 
-Los argumentos que presentan  
-El esbozo del texto 
-La estructura de los párrafos 
-Los elementos de carácter gramatical 
-Con estos elementos perfeccionen sus escritos y elaboren sus versiones finales. 
  
NOTA: Es necesario que al entregar su escrito final anexen: a) Las cuatro actividades anteriores. B) 
Los registros, fichas y demás recursos que les sirvieron para conformar el trabajo final” (El maestro y 
su práctica docente. Guía del estudiante, 1994: 31).   
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ANEXO 6 
 

TEXTOS ELABORADOS  POR LOS SUJETOS INVESTIGADOS 
(CAPTURADOS) 

 
a) Texto de Sergio. 
 
Tema: ¿Q ué aspectos de tu práctica docente consideras debes preservar y cuáles 
necesitas renovar, con la intención de llegar a mejores aprendizajes? 
 
A raíz de mi ingreso a la UPN me ha s ervido de punta de l anza para cuestionarme a 
mi mismo la practica educativa diario que realizo con mis alumnos; y he encontrado 
que ahora me doy más a la tarea de cono cer más a fondo los planes y programas a 
nivel primario con la intención de poner en práctica las actividades sugeridas, 
adaptandolas, algunas de acuerdo a las necesidades de los niños. 
 
La currícula a nivel básico es extensa y dentro d e sus (pra ) contenidos sugeridos yo 
en lo particular preservaría el hecho de  que los alumnos por sí solos fu eran 
descubriendo su p ropio conocimiento, dando la  pauto d e a un a prendizaje más 
significativo. En realidad la currícula actual se enfoca más hacia una posición  
constructivista, que tradicionalista que fue lo que preservó durante muchos años (a) 
en el sistema educativo nacional. 
 
En realidad ahora me aboc o más hacía una dinámica más int eractiva con los  
alumnos, aunque hay ciertos momentos que no me dan los resultados esperados, 
cuando las aplico por primera vez y es cuando vuelvo a replantear la actividad  
sugerida no perdiendo el objetivo que se persigue y en ese momentos se dan 
resultados un poco más favorables en el aprendizaje. T ambien preservaría la  
perseverancia (para) y la constancia para no caer en la monotonía que en cierta 
forma perjudicaría la labor docente. 
 
En cierta manera debo renovar mi práctica diaria en base a una buena planeación  
semanal, con el pr opósito de que los alumnos en cierto momento no caigan en e l 
desinterés por las clases. Es muy importante la buena disposición por parte mí a 
para poder admitir que muchas de las veces soy el que estoy fallando;  porque ya en  
las actividades diarias con los alumnos ellos cuestionan de una manera crítica las 
(clas) clases impartidas y en c iertos momentos trataba de imponer mi punto de vista 
sin admitir críticas y esto lo he ido cambiando poco a poco, siendo más tolerante, 
dando más apertura a las opiniones personales de los alumnos; sobre todo porque  
ya son de sexto grado y éllos mismos se dan cuenta en cierta medida como es uno 
como maestro para con sus alumnos. 
Hubo una vez que les dije q ue me escribieran en una hoja de su cuaderno, sin  
ponerle su nombre por un l ado todas las cosas buenas y  por otro todas las cosas  
negativas que veían en mi persona para dar las clases, junto con otro agregado de 
cómo les gustaría que fueran las clases. Haciendo un consenso general de los 
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resultados el balance fue más negativo que positivo y (q) sobre todo que las clase s 
fueran más activas que pasivas, (esto lo hice con el grupo de Sexto Grado). Fue ahí , 
donde me puse a re flexionar sobre mi práctica docente y ver la manera de ser más  
cuidadoso en el trato con los alumnos, actividades más prácticas que les guste y no 
tratando de imponer mi criterio o punto de vista; sino que el mismo niño interactue  
(con) conmigo en el aula. 
 
 
 
b) Texto de Laura. 
 
Aspectos que debo preservar. 
 
En mi práctica docente considero necesario preservar: 
-Empleo de dinámicas grupales para las lecturas de comprensión y en general de 
todas las áreas. 
-El debate, lluvia de ideas, corrillos, exposiciones orales individuales y de equipos. 
-El diálogo continuo entre los alumnos y maestro. (yo). 
-Respetar las etapas de su desarrollo para adaptarlos a los intereses de mi alumnos 
y obtener mejores resultados en cualquier aprendizaje. 
-Fomentar y preservar los valores independientemente del área que esté tratando. 
-preservar el juego en las actividades planeadas. 
-En relación a mi programa, generalmente trataré de ampliarlo, reducirlo o 
acomodarlo de acuerdo a las circunstancias que se presenten. 
-preservar la armonía, el amor y la motivación, en cualquier grupo que se me 
encomiende.  
-La comprensión hacia mis alumnos en todas sus necesidades para ayudarles a salir 
adelante. 
-La alegría en mi trato diario con alumnos y compañeros de trabajo. 
-propiciar encuentros armónicos entre las personas, alumnos, etc. porque considero 
que esto es muy importante, ya que todos aprendemos de todos. 
-Continuar con un trato de respeto, tolerancia entendimiento con mis alumnos, ya 
que en la profesión que ejerzo, son humanos con los que trabajo y merecen todo mi 
respeto y atención. ¡Es muy hermoso ser maestro” y me siento muy orgullosa de 
serlo, por eso trato de ser ejemplo positivo para mis niños. 
 
 
Aspectos que necesito renovar. 
 
Lo que necesito renovar. 
-Actualizarme y prepararme continuamente. para entender y aplicar  mejores 
estrategias de trabajo en la E-A. de mis alumnos. 
-Renovar la conducción del proceso E-A. para lograr aprendizajes significativos y los 
sepa emplear oportunamente y en su momento adecuado. 
-Emprender nuevas estrategias de tal forma que el niño, sea constructivo en su 
aprendizaje. 
-Crear alumnos críticos, reflexivos, que sean capaces de enfrentar los retos con 
decisiones bien equilibradas. 
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-Innovar mi práctica docente en todos los sentidos, para evitar caer en el 
conductismo, tradicionalismo y prácticas que no ayudan en nada al alumno. como 
la memorización, la repetición, el mecanicismo etc.  
-Renovar mi autoridad ante el grupo, par ser guía, conductora y facilitadora de 
aprendizajes del niño. 
-Renovar la participación de mis alumnos, de manera que sean partícipes de su 
propio aprendizaje, interviniendo y sugiriendo actividades en su mismo aprendizaje. 
-La relación de los padres de familia con los alumnos, para que haya una mejor 
comunicación y calidad en la participación de todos. 
-Involucrarme un poco más con aquellos alumnos, que tengan problemas de 
aprendizaje o conducta para ayudarlos a que superen este problema. 
-Tratar de darle un seguimiento a nivel escuela dentro de un “consejo técnico” para 
que así todos los maestros estemos enterados de los avnaces de estos alumnos. 
-Espero que dios me dé vida para servir con amor a mis alumnos y darles lo mejor 
de mi. 
 
 

c) Texto de Beatriz. 
 
¿Que aspectos de tu práctica docente consideras debes preservar y cuáles necesitas 
renovar, con la intención de llegar a mejores aprendizajes? 
 
Los aspectos que debo preservar en mi práctica docente es ante todo el gusto que 
me caracteriza de trabajar con niños, ver el individualizmo que caracteriza a cada 
niño el saber que cada día de mi práctica docente el alumno debe aprender algún 
conocimiento, destreza o habilidad. 
 
La planeación semanal es importante en mi quehacer docente diario, siendo otro 
aspecto importantísimo que debo preservar durante todo el tiempo que impart a 
clases con mis alumnos, la observación diaria de los educandos, registrando sus 
tareas, participaciones y utilizando el material de  apoyo que imparte la S EG. Un 
material importantísimo son los ficheros de español y matemáticas en los cuáles se 
describen actividades lúdicas que les encantan a los alumnos y mediante las cuale s 
los aprendizajes son mas significativo, (y) duraderos y divertidos. 
 
La dinámica de grupos mediante la pedagogía operatoria es un aspecto relevante 
mediante la cual los alumnos trabajan en equipo y construyen su conocimiento de 
una manera socializadora integrnadose y así logrando un aprendizaje de equipo y 
después de lograr su apre ndizaje impartirlo al grupo en gene ral por medio de  
exposiciones y utilizando material concreto. 
 
La disciplina es ot ro aspecto que debo preservar en m i práctica docente; par a 
realizar cualquier actividad , al intervenir  los alumnos en clase deben levantar la 
mano para pedir la palabra o para aclarar algúna duda. 
 
Al inicio del ciclo escolar debo observar y a traves de la prueba de diagnostico de mis 
alumnos, detectar la problemática que presentan los alumnos y así u t ilizar 
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estrategis que me ayuden a solucionar la problemática y lograr en mis alumnos 
mejores aprendizajes pienso que este es el aspecto principal que debo preservar en 
mi práctica docente, y después le siguen los aspectos antes mencionados. 
 
Un aspecto que necesito renovar en mi pr áctica docente es que a veces quiero tanto  
a mis alumno que los sobreprotejo en el plantel educativo a la hora del recreo s i 
algún alumno los molesta ahí estoy y pienso que esto lo debo cambiar debo dejar 
que mis alumnos solucionen sus problemas solitos. Nunca me había puesto a 
reflexionar sobre este aspecto personal de sobreprotección con mis alumnos, hasta  
que entré a la Universidad Pedagógica Nacional, deceo y necesito cambiar este 
aspecto que en ocaciones me crea conflictos con alumnos de otros grados.  
 
 
d) Texto de Ana. 

 
¿Qué aspecto de tu práctica docente consideras debes preservar y cuáles necesitas 
renovar, con la intención de llegar a mejores aprendizajes? 
 
Mi práctica docente es el quehacer que hago todos los días con mis alumnos, 
tratando de que dí a con día sea interesante y ameno, para que mis  alumnos tengan  
interés en aprender todo lo que les pueda enseñar. 
 
Dentro de mi trabajo hay aspecto que quiero preserbar, porque siento que me han  
servido y me han funcionado dentro e mi practica docente, 
 
Algunos de esos aspectos son mi s entido del humor, mi alegr ía, trabajar con 
limpieza, escuchar a mis alumnos y ayudarlos cuando me necesitan, el ser 
comprensiva, el dejar que los niños expresen sus opiniones y hasta lo que ellos 
piensan y sienten. 
 
Otro aspecto y que tambien se me ha ce importante y no  quiero ca mbiar es el que 
soy consc iente que trabajo c on un m aterial humano; que para mi  es primordial 
porque cada niño tiene sentimientos y esta lleno de amor porque para cada niño s u  
maestra es como otra mamá que muchas veces somos hasta más importante que su 
verdadera mamá. 
 
De los aspectos que necesito renovar, considero que son varios cono es el trabajar 
de una manera un poco tradicional, porque todo lo quiero hacer yo, pasar lista 
empezar a explicar la clase, iniciar y dirigir los trabajos, revisar, anotar fecha, en fi n 
tantas cosas que t ambién soy consciente que necesito cambiar todos esos malos 
hábitos con el propósito de mejorar y actualizar mi práctica docente, para que mi s 
alumnos salgan cada día m ás mejor preparados dentro de su vida y cuent en con 
herramientas necesarias para vencer cualquier problema que se les prsente. 
 

 127



 
 

ANEXO 7 
 

TEXTOS ELABORADOS  POR LOS SUJETOS  
(FOTOCOPIADOS) 
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