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1.0 IDENTIFICACION

1.1Titulo:
Influencia de la regulacion metacognitiva en la produccion textual de los

estudiantes de basica primaria.

1.2 Problema: ¢Cudles son las estrategias pedagogicas mas eficaces para favorecer el

proceso de regulacion metacognitiva durante la escritura de textos?

1.3 Asesora: Luz Adriana Restrepo C

1.4 Estudiantes: Luz Maribel Aguilar Garcia
Fanny Marcela Cardona
Andrés Mario Carvajal Bustamante
Diana Patricia Jaramillo
Maritza Ruiz Ramirez
Natalia Astrid Saldarriaga Lopera
Mauro Sosa Gallego
José Miguel Vasquez Castro

2.0 PRESENTACION

El presente proyecto busca analizar y explicar los diferentes procesos cognitivos que siguen
los alumnos de basica primaria durante la produccion de textos. A partir de dos evaluaciones
realizadas a los alumnos, analizamos dos aspectos: los aspectos escriturales de sus textos y
algunos conocimientos lingiisticos (formales y de contenido) de los nifios.

Las actividades se ajustaron a la propuesta curricular de la institucién en la cual se llevo a
cabo la experiencia.

Para la sistematizacion del trabajo nos apoyamos en los aportes de la investigacion

cualitativa y la investigacion accion.



3.0 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Una de los principales objetivos de la ensefianza en la educacion basica esta relacionado
con la escritura. Es por ello que, la escuela en su esfuerzo por desarrollar esta habilidad
linguistica en los alumnos ha venido implementando variados modelos didacticos, los cuales
muchas veces estan desprovistos de sustentos tedricos claros que permitan explicar todos

los factores que intervienen en dicho proceso.

Asi, muchas de las practicas escolares que orientan el aprendizaje de la escritura hacen
énfasis en aspectos formales como los trazos graficos y la buena ortografia, de ahi que se

relegue su significacion y su funcion comunicativa.

Los diferentes estudios de la psicologia cognitivista y de la linglistica textual que explican
el aprendizaje de la escritura, sefialan que es indispensable que esta actividad se desarrolle
en auténticos contextos de comunicacion y que, ademas el sujeto utilice una serie de
estrategias o procedimientos metacognitivos. Y es, precisamente, el concepto de
metacognicion uno de los mas importantes aportes tedricos de la Ultima década que ha

permitido comprender los procesos cognitivos implicados en la escritura.

La utilizacibn de estrategias metacognitivas permitira mejorar el desempefio de los
estudiantes durante la produccién de textos en el aula y fuera de ella. Para ello es necesario
orientar a los estudiantes hacia la adquisicion de mecanismos de autorregulacién necesarios
en las distintas tareas de escritura. Actividades como analizar con profundidad textos
sociales auténticos, desarmarlos y comprender su modo de produccién, en el que la accién
esta guiada por la intencién de imitar formas de escritura, favorece la produccién cualificada

de textos.

Pensamos que, de este modo, la actividad de escritura se convierte en un medio activo para
desarrollar las habilidades metalingiisticas en los nifios y las nifias. El pasaje por la escritura
debe permitir a los alumnos tomar conciencia de ciertas dimensiones linguisticas vy
discursivas de los textos leidos con el fin de resolver problemas de produccion que,
generalmente, son descuidadas por ellos en otras situaciones de lectura realizadas con

otros objetivos.



Lo anterior, evidencia la importancia de investigar las estrategias pedagdgicas mas
eficientes para aumentar la escritura en la escuela que tengan como objetivo el desarrollo
de las competencias basicas para que los alumnos se apropien, identifiquen y produzcan
comprensivamente diferentes textos.

4.0 OBJETIVOS

4.1 General

Analizar las estrategias pedagdgicas mas eficaces para desarrollar y cualificar el proceso de
regulacion metalinglistica durante la escritura de textos en el aula con nifios y nifias
educacion bésica.

4.2 Especificos

4.2.1 Evidenciar las dificultades mas frecuentes presentadas por los nifios y las nifias de

39,4° y 5° grado de educacion basica durante la produccion de textos en el aula.

4.2.2 Caracterizar los procesos de produccién y comprension textual en sus diferentes fases.

4.2.4 Analizar el nivel de influencia de la actividad metalingiistica en la calidad de la

produccion textual.

4.2.5 Enriquecer la experiencia escritural de los nifios y nifias con el uso de diferentes

géneros textuales.

4.2.6 Promover la lectura, la reescritura y la imitacién de textos modelos en el aula como

estrategias para aumentar la actividad metalinguistica de los nifios y las nifias.

5.0 CONCEPTUALIZACION DE LA PROPUESTA

5.1 La comprension y la produccion textual como procesos cognitivos:



Tradicionalmente, en el contexto escolar la produccidon textual no se ha abordado como
proceso que moviliza cognitivamente al individuo, sino que se ha asumido como un acto
mecanico que tiene por finalidad copiar o reproducir textos, o en el mejor de los casos,
traducir a grafias un discurso oral. Para analizar este ultimo caso es importante referir los
modelos por etapas descritos por Anna Camps en 1990, los cuales establecen tres etapas
aisladas para la composicion de textos. Asi, el sujeto partiendo de un descubrimiento de
ideas (pre-escritura) y pasando por la elaboracién inicial del texto (escritura), llega a su

reelaboracion, para obtener el producto final.

El desarrollo secuencial de estas etapas, permite inferir una instruccion particular para cada
una con su respectiva ejercitacion, pues lo Unico que importa es el resultado final y no el
proceso que rodea su elaboracion. Resultado sobre el que se aplicara como “mecanismo”
de evaluacion “la cultura del test” , descrita por Isabel Solé, 2002, la cual evallua
Unicamente los aspectos formales, que dentro de las préacticas educativas tradicionales
determinan “el buen escribir’. Ademas, se presenta como una practica estatica, incapaz de
movilizar significativamente al nifio, privilegia la reproducciéon vy la seleccion de respuestas,
sobre el desarrollo de la fantasia, movilidad y libertad que los procesos lecto-escriturales

deberian representar para el sujeto.

Una innovacion al campo de la composicion la constituye el modelo cognitivo de escritura
presentado por Hayes — Flower en 1980, en éste se reconocen las operaciones cognitivas
como eje central del proceso lecto-escritural para lo cual se determinan dos componentes
importantes:

- El entorno de la tarea que a su vez se divide en entorno social y entorno fisico. EIl primero
plantea que la escritura es una actividad social puesto que estd modelada por conversiones
e interacciones sociales y cumple una funcion comunicativa, es decir, escribimos con el
propésito de comunicarnos con otras personas. El segundo se estructura en torno a la
precision, forma y revision de la escritura.

- El individuo, el cual consta de tres aspectos fundamentales: la memoria activa, la cual es
un recurso que se utiliza para guardar informacion y para desarrollar procesos cognitivos; la
motivacion-emocion determinada por los objetivos especificos que se tiene al realizar un
texto y los procesos cognitivos, en este se proponen como funciones principales implicadas

en la escritura la interpretacion, reflexion y produccion de textos.



Este modelo se configura a través de tres operaciones complejas: la definicion de los
objetivos y el plan que guiara la escritura o planificacion; la textualizacidon o puesta en
marcha de operaciones para transformar los contenidos en lenguaje escrito y la lectura,
correccion y mejora del texto, o revision. Estas operaciones a diferencia de los modelos por
etapas, funcionan como etapas recursivas que van interactuando a lo largo de todo el
proceso Yy privilegian la construccién de esquemas 6 ideas que han de ser reelaboradas, la

formulacion de nuevos conceptos y la transformacién del conocimiento.

A pesar de ser éste un modelo que aporta significativamente al cambio de concepcion del
aprendizaje de la escritura, Mariana Miras (2000) afirma que el modelo de Flower y Hayes
aparece demasiado lineal y reconoce un solo tipo de escritor: el competente, desestimando
la existencia de escritores inexpertos, tal como son propuestos en el modelo de

Scardamalia y Bereiter en 1987.

En este modelo no sélo tiene en cuenta al escritor experto, sino que trasciende y reconoce la
existencia de un escritor novato. Aunque ambos tipos de escritores movilizan procesos
cognitivos al elaborar textos, se diferencian esencialmente en la forma como abordan el
conocimiento al momento de escribir, el primero se inscribe en un proceso de solucién de
problemas dado en dos espacios, uno de contenido que hace referencia a las ideas, puntos
de vista, hipétesis y objetivos. El otro, el espacio retérico, referido a la forma como se
puede presentar el texto de acuerdo con los objetivos. En éste, el sujeto piensa
concientemente, se compromete y controla la intencion con la que quiere escribir teniendo
en cuenta la interaccion entre el objetivo, la audiencia y la planificacién. Mientras que los
escritores novatos no se enfrentan a una dificultad mayor que traducir al lenguaje escrito lo
gue en su intelecto se alberga, sin hacerle transformacion alguna. De ahi que Scardamalia y
Bereiter (1987), denominen dos modelos de composicion de textos “decir el conocimiento” y

“transformar el conocimiento”.

Con respecto a éstos aclaran que el modelo “decir el conocimiento” no puede considerarse
como una fase en el desarrollo que desemboca en el modelo “transformar el conocimiento”,
pues un escritor novato no necesariamente ha de inscribirse en un proceso que lleve su
escritura hasta transformar el conocimiento sino que puede quedarse en el modelo “decir el
conocimiento” traduciendo al lenguaje escrito sus pensamientos sin problematizar ni realizar

ninguna planificacion para producir sus textos.



Como complemento a los anteriores planteamientos, retomamos los aportes de Anna
Camps (1990) en su texto "Modelos del proceso de redaccion: Algunas implicaciones para la
ensefanza”’, donde sefiala como la escritura puede contribuir a la elaboracién del
pensamiento, pero para que esto suceda es indispensable dominar las estrategias
adecuadas en la solucién de problemas; debido a que redactar no sélo se refiere a plasmar
los conocimientos que se tienen por escrito, sino que es una actividad a través de la cual el
escritor maduro establece nuevas relaciones, profundiza en los conocimientos, los
transforma y finalmente los aprende. Para lograr dicha madurez escritural es necesario
adquirir habilidades como lo son seleccionar los aspectos mas relevantes de acuerdo con

las necesidades, establecer prioridades, planear y automatizar los procedimientos.

Tras mudltiples investigaciones Camps pone de manifiesto la necesidad de renovar las
practicas de ensefianza que tiene la escuela e implementar nuevas y mejores estrategias
gue conduzcan a movilizar el aprendizaje en los alumnos, promoviendo la abolicion de los

modelos rigidos.

Los modelos cognitivos que explican la produccion de textos aportan significativamente a
una nueva concepcion de la escritura y por ende a la adopcion de nuevas estrategias de
evaluacién que permitan la interaccion del escritor con los lectores que son quienes, en
dltima instancia, definen la pertinencia y calidad del texto escrito. Este nuevo tipo de
evaluacion ha sido denominado “Cultura de la evaluacion” (Solé 2001) y se contrapone a la
cultura del test, pues ésta no se centra en la evaluacion como medicion, sino que esta
sustentada en la evaluacion como mediacion, esta introduce en el proceso evaluativo el
desarrollo de cuatro tipos de actividades con propdsitos especificos. Las primeras son las
llamadas preparatorias e inscriben al estudiante en la comprension de los criterios de
evaluacion a que serd sometido, en segunda instancia se encuentran las actividades de
evaluacion que mas que resultados requieren del alumno la movilizacion de sus procesos
internos, luego las de correccion con el objetivo de concientizar a los estudiantes de los
criterios a utilizar durante el proceso y finalmente las actividades de comunicacion y
devolucion que pretenden que los educandos se percaten de sus debilidades y fortalezas

escriturales, para que con la adecuada confrontacion logren cualificar su proceso.

El desarrollo de las actividades descritas, desencadena en los estudiantes cambios
conceptuales significativos sin afectar su capacidad creadora y de disfrute que desarrollan

en su proceso lectoescritural.



En lo que se refiere a la escritura y su funcion epistémica, es importante partir del concepto
de escribir definido por Cassany (1999), en su texto “Construir la escritura” donde describe
todos los procesos que se involucran en ésta compleja actividad, entre otras como las
verbales, las de espacio de desarrollo y funciones de la escritura. En las actividades
verbales interviene el aprendizaje de escribir las palabras para que signifiquen lo que deben
significar, partiendo de una actividad linglistica de consecucion de objetivos, una
contextualizacion que permita adaptar el discurso de acuerdo a la audiencia, privilegiando la
perspectiva critica que involucra el punto de vista de cada sujeto y da como resultado una
interaccidon entre las habilidades linglisticas y las de composicion, ya que la escritura esta

relacionada con la lectura y la expresion oral.

En el espacio del desarrollo de la escritura como tal, se establece una concepcién que hace
referencia a la importancia que tiene la escritura con la organizacion de la sociedad. Como
bien sabemos, en comunidades orales hay una forma exclusiva de comunicacién donde
prima la transmision cultural de los conocimientos a través de la oralidad, mientras que en
las culturas alfabéticas dicha transmision se da por medio de la escritura, lo que fomenta la

originalidad, el razonamiento logico y la reelaboracion de lo que se escribe.

Es indiscutible que en ambos tipos de comunidad y en particular en su forma de
comunicarse esta presente la funcion epistémica definida como “la toma de conciencia de
autorregulacion intelectual” (Mariana Miras 2000). A pesar de no ser una funcion exclusiva
de la escritura es en ésta donde se privilegia dicha funcién, en tanto requiere una mayor
regulacion intelectual por la precision del lenguaje que exige y la necesidad de contextualizar
al lector en la situacion que roded la produccion del texto, evitando asi imprecisiones y
malos entendidos con respecto al mensaje que se desea transmitir, los cuales serian
resueltos con mayor facilidad si la situacion de comunicacion se estuviera realizando frente

a frente y por la via del lenguaje oral.

Al hablar de la funcién epistémica de la escritura, se debe tener muy presente que, tanto los
escritores expertos como los escritores novatos, se enfrentan a ella en su proceso. Sin
embargo, es el escritor experto quien planifica, monitorea y reflexiona sobre su escritura,
quien de manera mas conciente la privilegia, dando a entender que dicha funcién va mas
alld de una simple consecuencia de escribir con cierto grado de madurez, aunque con ello

no se quiera decir que un escritor novato no sea capaz en determinado momento de



producir un texto con calidad. Es el escritor estratégico, reflexivo, quien resuelve
satisfactoriamente el problema retérico y de contenido, quien reconoce la audiencia y
cuestiona los conocimientos, quien verdaderamente esta dando cuenta de la funcién

epistémica de la escritura que le permite escribir e ir aprendiendo mientras escribe.

Aunque es en la escuela donde se debe promover esta funcion de la escritura, resulta
paradojico que es alli donde, precisamente, se ofrecen menos situaciones significativas para
su aprendizaje debido a que, la escritura es tomada como un simple acto de dibujar letras y
utilizar correctamente los signos de puntuacion y las reglas ortogréaficas, mas que como una

forma de dar significado al intelecto y transformar el conocimiento.

Pero si no es en la escuela donde se aprende a escribir significativamente ¢dénde lo
hacemos? . Para dar respuesta a este interrogante retomamos los aportes de Frank Smit,

(1994) cuando afirma que: “...para aprender a escribir, no obstante, los nifios deben leer de
una manera especial...” manera especial que el autor ha denominado “leer como un
escritor”. Es decir, se trata de trabajar con profundidad con los textos, desarmarlos y
comprender su modo de produccion, asi el contacto con estos productos escritos, en el que
la accion sobre los textos esta guiada por la intencién de imitar formas de produccion de
otros, favorece este tipo de lectura. De este modo la actividad de escritura se convierte en

un medio activo para generar estrategias de lectura y por tanto la comprension de los textos.

Asi como el hombre se hace depositario del lenguaje oral a través de la imitacién de las
personas que lo rodean y aprende formulas propias del lenguaje de aquellas personas que
comparten su cotidianidad y con quienes le interesa interactuar y desecha la posibilidad de
hablar como aquellos que le son indiferentes, también se hace participe de la escritura por
imitacion de aquellos a quienes tiene la posibilidad de leer y de quienes le interesa aprender
porque poseen un tipo de escritura que le motiva, llena sus expectativas y, por lo tanto,

imprimen en su yo el deseo vehemente de escribir como ellos.

Esa lectura especial que realiza el sujeto para aprender a escribir, consiste en ir escribiendo
el texto a medida que se va leyendo, lo cual se realiza de manera mas o menos inconsciente
y aun cuando en los objetivos del lector no esté explicitamente el hecho de leer para imitar el
estilo escritural o desarrollo tematico del autor del texto; lo cual significa que cada que un
sujeto aborda un texto escrito esta realizando una lectura especial, pues esta puede ser

obstaculizada por practicas que absorben nuestro intelecto, como el acto de memorizar un



texto o percatarnos de cada palabra cuando no se esta interesado en escribir sobre lo que
se esta leyendo o cuando los reales intereses difieren en esencia y estilo del texto que se ha

abordado.

Definitivamente, esta lectura a la que se refiere Smith, esta muy ligada al desarrollo de las
habilidades metacognitivas que permiten la toma de conciencia y control de los procesos
cognitivos de cada individuo (Linda Baker, 1994), pues con el desarrollo de estas
habilidades el lector encuentra un nuevo sentido de la escritura, sobrepasando el concepto
de ésta como la simple decodificacion de grafias, para hallar la posibilidad de construir
significado, aportando al texto sus inferencias, predicciones y anticipaciones, mientras el
texto le provee de la posibilidad de verificar sus hipotesis, llegando asi a una efectiva
comprension del texto abordado. Y es precisamente esta comprension la que permite al
sujeto realizar una lectura especial posibilitadora de llegar a escribir como un escritor,
inscribiéndose de cierta forma en el selecto grupo de aquellos que encuentran sentido a la
escritura y ven en ella un medio de comunicacion, de expresion de ideas y sentimientos y de

una forma de transformar el conocimientos, es decir, de aprender escribiendo.

Para explicar la comprension de las diferentes estructuras textuales, Jean A. Van Dijk
(1980) presenta un enfoque psicologico que intenta explicar los procesos de comprensién
basados en la percepcion, interpretacion y reelaboracion de éstas, alin cuando reconoce
que las investigaciones en este ambito son insuficientes para hacer una rigurosa

profundizacién al respecto.

Es asi, como rescata la importancia de la memoria a corto y largo plazo en la comprension
de las estructuras textuales, donde la primera posee una funcién de trabajo y la segunda
una funcion de almacenamiento; es decir, cuando el sujeto se enfrenta a la tarea de leer y
esta en el proceso de comprender, se va haciendo depositario de una informacion que se va
reelaborando en la memoria a corto plazo para luego pasar a la memoria a largo plazo de

donde puede ser recuperada cuando de producir la estructura textual se trata.

Sin embargo, este proceso se ve influenciado por factores individuales del lector que se dan
dentro del contexto, como lo son los intereses propios, los prejuicios, conocimientos,
comprension, deseos, objetivos entre otros, los cuales elevan o disminuyen los niveles y
significatividad del recuerdo con la posterior reproduccién de la estructura otorgando un

valor maximo a aquellas informaciones que se relacionan con los conocimientos que ya



tiene albergados en su memoria, ademas de aquellas que llenan sus expectativas en tanto
intereses, motivaciones y el sistema de normas y valores que rigen el contexto en que se
desarrolla la tarea. Mientras que el valor minimo se otorga a las informaciones que carecen
de relevancia para los aspectos anteriormente mencionados. A pesar de ello, Van Dik, es
cuidadoso con estas afirmaciones, pues también considera dentro de los niveles de
recuerdo, lo que €l ha llamado el detalle sorprendente, el cual, es introducido para explicar
todos aquellos detalles que son recordados a pesar de no construir ideas centrales o
relevantes y que se albergan en la memoria por “casualidad”, ya que varia de una persona

a otra y estan basados en hechos biograficos no concientes del sujeto.

Considerando los niveles de recuerdo maximos, que involucran también el razonamiento y la
comprension de la estructura, se precisan algunas transformaciones como omisiones,
adjunciones, permutaciones, sustituciones y combinaciones que ocupan un lugar de
relevancia al momento de la elaboracion del texto, ya que un sujeto nunca posee un nivel de
recuerdo tal que le permita reproducir el texto idénticamente. Por lo tanto, tales
transformaciones se reconocen como pertinentes siempre y cuando se realicen de manera
correcta ya que de lo contrario se obtendria una “reproduccion textual” que difiere en forma y
contenido con el texto original. Asi mismo, hay que reconocer que nuestra memoria no
recupera toda la informacién lo cual justifica un nivel de olvido que aumenta a medida que
avanza el tiempo y que opera por si solo. Sin embargo, se puede influir positivamente
sobre éste mediante el ejercicio, la repeticién y la aplicacion. Lo anterior permite al sujeto
que lee y escribe hacer un uso mas consciente de la informacién albergada en su memoria a

largo plazo afianzando de esta forma la regulacién de su propio proceso.

5.2 Acerca del concepto de regulacién metacognitiva

Las diferentes concepciones tedricas que se han abordado en nuestro proyecto
investigativo, retoman consideraciones de reconocidos autores en el campo de la
composicidn escrita, entre otros podemos citar a Mariana Miras (20009, Ana Camps (1990),
Flower y Hayes (1980), Linda Baker (1994), Linda Allal,(2000), quienes contribuyen a
analizar la escritura como un proceso metacognitivo, el cual implica un funcionamiento
psiquico complejo debido al grado de control voluntario y de conciencia que supone. En
dicho proceso esta implicito el desarrollo de competencias en cuanto al “saber qué” referido



a los conocimientos sobre procesos cognitivos y el “saber como” en el que confluye un

aprendizaje tanto regulado como autorregulado.

Esta perspectiva metacognitiva se relaciona con el desarrollo de operaciones o conductas
cognitivas en un nivel superior, en las que tienen lugar, primero la planificacion como
reflexion anticipada que facilita la creacién y organizacion del texto, por lo tanto prima la
determinacion del tema y de la forma discursiva segun la audiencia; segundo, la direccion o
control (durante) como fase en la que interviene el proceso de redaccion donde interactian
conocimientos relacionados con el género, el tema, la audiencia y el componente linguistico.
Por altimo, se encuentra la evaluacion (después) la cual implica una accion valorativa y una
funcién formadora que parten del reconocimiento de errores en cuanto a aspectos
lingUisticos y cognitivos como pauta para mejorar y cualificar la comunicacién escrita. En

este proceso tiene lugar la revision o correcciéon y, con ello, la relectura y reescritura.

En esta misma linea retomamos el modelo cognitivo de composicibn propuesto por
Scardamalia y Bereiter en 1987, denominado “transformar el conocimiento”, donde el
alumno participa activamente en la construccion del saber y en el que, segun Linda Allal
(2000), se favorece el acto de escritura de forma contextualizada donde se privilegia el leer
para escribir en favor de la adquisicion de informacion, la generacion de ideas e
identificacion de estructuras textuales y, el escribir para leer procurando que en las lecturas
posteriores se profundice en los componentes especificos de un tema y ademas, sean

relacionados con otras areas del saber.

Al respecto, es importante analizar la postura Vigotsky (1982) quien enfatiza en la
necesidad de incentivar en el aula un aprendizaje regulado que propicie encuentros mas
productivos entre nifios-otra persona-tarea, de tal manera, que cada estudiante tenga la
posibilidad de interiorizar estrategias y habilidades que favorezcan su formacion como lector

y escritor de forma autonoma y autorregulada.

Cabe destacar que el docente debe establecer una relacion dialéctica entre ambos tipos de
aprendizaje: regulado y autorregulado, implementando metodologias dinamicas y abiertas
tendientes a la discusion, al didlogo, a la interaccion entre pares y al reconocimiento de las
propias deficiencias que conduzcan a que el alumno lea y escriba desde un enfoque mas

interpretativo, argumentativo y propositivo en torno a la construccion del pensamiento.



Los planteamientos anteriores se constituyeron en premisas fundamentales para nuestra
intervencion  en el aula, éstas fueron implementadas a partir de actividades que
involucraban las cuatro competencias comunicativas: lectura, escritura, capacidad de
escucha y lenguaje oral mediante procesos individuales -lectura silenciosa, redaccion,
revision de textos-reescritura, seleccion de producciones escriturales, observacion e
identificacion de tipologias textuales segun esquemas preconceptuales - asi como
cooperativos ( lectura receptiva, confrontaciéon y discusion de estructuras discursivas,
actividades de motivacion en cuanto al desarrollo del lenguaje). También se permitié a los
alumnos la interaccion con variedad de textos discursivos, con el fin de analizarlos,

compararlos, y esclarecer los criterios que aluden tanto su forma como a su contenido.

5.3 Laescritura como actividad metalinguistica:

Una de las principales dificultades del aprendizaje de los estudiantes de educacion bésica,
se observa en las areas de la lectura y la escritura, pero especialmente en la produccion
textual. Para abordar esta problematica, las investigaciones cognitivas sobre la composicion
escrita han seguido dos vias: una de ellas ha tendido a incorporar en los modelos
explicativos factores de tipo social e interactivo (Bizzell, 1982; Brandt, 1986; Flower,1994;
Nystrand,1989. Estos autores consideran el proceso de composicion como un dialogo entre
escritor y lector a partir de un conocimiento socialmente compartido que proviene tanto del
marco sociocultural que regula los intercambios en una comunidad de discurso como del

conocimiento que se construye en el dinamismo del propio proceso de composicion.

Otra linea de trabajo ha consistido en profundizar en los factores mentales implicados, tales
como también la carga cognitiva que implican las distintas operaciones de produccién
textual, asi como la relacion entre la memoria de trabajo y la memoria a largo plazo en estas
operaciones. En esta linea se ha tendido a identificar el mecanismo de control con el
proceso de revision, proceso que convoca todos los conocimientos activados
especificamente para una tarea concreta de produccién textual. Este mecanismo de control
se concibe por parte de algunos autores como un mecanismo de orden metacognitivo que
incluyen tanto conocimientos tematicos, linguisticos, textuales y pragmaticos como
conocimientos estratégicos referidos a las operaciones cognitivas inherentes al proceso.
Algunos de estos conocimientos se hacen explicitos y deliberados durante el proceso de

revision, otros pertenecen a un nivel determinado de automatizacion y no representan una



carga cognitiva afiadida. La actividad metacognitiva, desde este enfoque, incluye la actividad
y el conocimiento metalingiistico, y opera sobre la utilizacién, la gestion y la verificacion de

cualquier conocimiento y de las estrategias que intervienen en el proceso de compaosicion.

Uno de los temas centrales en la reflexion sobre la lengua escrita es la relacion existente
entre su uso y el desarrollo intelectual, por un lado, y entre su uso y la capacidad de tomar la
lengua como objeto de reflexion, por otro. Asi pues, nos referimos brevemente a la relacién
entre la actividad metalinglistica y la actividad escritora, que ha sido fuente de diversos

estudios y propuestas tedricas aunque de poca investigacion empirica.

Ahora bien, muchos de los estudios sobre la ensefianza de la composicion escrita, parten
del supuesto de que se da una interrelacién entre composicion escrita y conocimiento, y

control consciente del texto y de los procesos de produccion verbal.

Asi pues, el concepto de funcién metalingiiistica de la lengua, remite a la capacidad de
reflexion de los sujetos sobre sus propios procesos linglisticos. En este aspecto se
configuran diversos puntos de vista sobre lo que puede denominarse capacidad
metalinglistica, si se considera que la mente humana organiza el conocimiento a partir de
dominios especificos y que el conocimiento se modularia desde sus inicios en el proceso de
desarrollo, la capacidad metalingliistica y el conocimiento se consideran especificos y de
caracter diferente del conocimiento lingiistico.

En relacion con lo anterior, Liliana Tolchinsky define la actividad metalingtistica como la
actividad que aparece en distintos niveles de conciencia durante el uso del lenguaje en
situaciones discursivas usuales en las que, o bien se realiza de manera automatica
integrada en la comunicacion, o bien parece obedecer a un cierto nivel de conciencia y de
control que se manifiesta a través de fendmenos como las autocorrecciones o las
reformulaciones, o bien se rige como operacion especifica de atencion y explicitacion del

discurso mismo para adecuarlo al interlocutor y a la intencién de comunicacion.

Asi pues, mientras algunos autores consideran que la actividad metalinglistica es
subordinada de la actividad metacognitiva, otros separan radicalmente la metacognicion,
entendida como el dominio del control y de la gestion de las operaciones, de la actividad
metalinglistica que definen a partir de la especificidad del objeto de reflexion, limitado a los

elementos linguisticos o textual-discursivos.



Es importante mencionar, ademas, los aportes de M.Castell6 (2000) quien distingue entre el
conocimiento linguistico-referido tanto al coédigo grafico como a la gramatica oracional y
textual y su manifestacion a través de las actividades metalinguisticas, y el conocimiento de
los procesos y operaciones mentales implicadas en el acto de escribir para una situacion

discursiva determinada:

“‘Estamos interesados basicamente en aquellas representaciones que pueden hacerse
conscientes y que se relacionan estrechamente con el conocimiento metacognitivo: un
conocimiento cognitivo referido al proceso de composicion en general, y especificamente, a
las intenciones que se atribuyen explicitamente a las tareas de composicién, y también a los
factores que debe tomar en consideracion el escritor en algunas situaciones de escritura

especificas”.

Con las anteriores palabras, la autora sitia claramente el conocimiento metalinguistico en
una relacion de dependencia respecto del conocimiento metacognitivo. Su principal objetivo
es acceder al conocimiento del escritor sobre su propio proceso de composicion y

relacionarlo con las estrategias que el escritor pone en marcha durante el proceso.

Es asi como la escritura, siendo un mecanismo de control que permita realizar la toma de
decisiones y reformular los objetivos, llega a los que se denomina desarrollo de la capacidad

metacognitiva.

La metacognicion la define Linda Baker en su documento “ Metacognicién, lectura y
educacion cientifica” (1994),. Como la toma de conciencia y el control que los sujetos

adquieren sobre sus propios procesos cognitivos.

Esto se puede aplicar a todas las habilidades linglisticas y comunicativas como el habla, la
escucha, la lectura o la escritura, y a aquellas que de una u otra manera requieren la

intervencidn de procesos cognitivos.

El conocimiento metacognitivo no solamente tiene influencia en la regulacion de los
procesos de escritura sino que, al mismo tiempo, regula el aprendizaje. Escritores y
aprendices adquieren informacion nueva en el dominio del conocimiento estratégico,
controlando sus propios procesos de escritura, evaluandolos y almacenando esa

informacion en la memoria a largo plazo.



La ensefianza debe estar orientada al proceso en la cual se considere la escritura como una
actividad cognitiva, que estéd implicita en un aparato regulador; se ensefia a los estudiantes
como resolver ciertos problemas y cémo regular el proceso de solucién de los mismos. Los
estudiantes deben aprender a analizar sus tareas escritas, a fijar propositos retoéricos, a
desarrollar un plan estratégico, y a ajustar sus planes durante el proceso de escritura a fin
de que ésta se adecue al plan. El establecimiento de propdsitos, el control y la evaluacién
son tareas que corresponden a la persona que estd a cargo del grupo; corresponde al

alumno hacerse cargo del control de la escritura.

Una ensefianza orientada al aprendizaje convierte a los alumnos en aprendices autbnomos
en el campo de la escritura. Muchas de las actividades que se ponen en practica de forma
voluntaria, estan en relacion con la metacognicion. Al principio, los docentes ofrecen mucha
ayuda los alumnos para que aprendan a dominar las nuevas tareas de escritura, luego, de
forma gradual, van dejandolos para que ellos mismos ejecuten el control del aprendizaje. El
proceso se desarrolla a partir de un control externo (por parte del docente) hacia un control

interno (por parte del alumno).

Es evidente, pues, la importancia de la enseflanza de la escritura, como una actividad
metacognitiva que no debe ser activada y estimulada en relacion solamente al proceso de
escritura sino, también, en relacion con el proceso de aprendizaje de como escribir. La
mejor enseflanza de escritura lleva a los alumnos a controlar sus procesos individuales de
escritura. Cuando mas satisfacen los alumnos las diversas funciones de aprendizaje, mas

regulado se vuelve.

El procesamiento de una tarea de escritura y el de una tarea de aprendizaje descansan

sobre las mismas actividades cognitivas y metacognitivas:

» Actividades de ejecucion (orientadas a la tarea de escritura y de aprendizaje,
escritura (generacion, estructuracion, formulacion, codificacion, edicion), y
actividades de reescritura, actividades de aprendizaje).

»  Actividades de control (auto-observacion, evaluacion y reflexion de y sobre la
escritura y el aprendizaje, transmision de informacion al sistema cognitivo sobre un

progreso de escritura y aprendizaje).



» Actividades reguladoras (control estratégico de los primeros tipos de

actividades (escritura y aprendizaje), dependiente de la evaluaciéon de las mismas).

De esta manera, L. Allal (2000), plantea también la cuestion de la regulacion de las
actividades de la ensefianza y aprendizaje a través de instrumentos de mediacion. Su
posicion en relacion con la nocion de actividad metalinguistica, es, sin embargo, distinta a la
de los autores precedentes, su interés se centra precisamente en cdmo se promueve el
control metacognitivo de las propias acciones, a partir del conocimiento metalinguistico de
los escritores, a partir de situaciones de escritura para contextos reales, o partir de la
interaccidn entre estudiantes en diversos momentos del proceso de composicion. La autora
utiliza el término “metacognicion situada” para referirse a las situaciones de ensefianza y

aprendizaje orientadas a la adquisicion de mecanismos de autorregulacién.

El proceso de autorregulacion abarca tanto las regulaciones metacognitivas como las
cognitivas, donde las primeras involucran el uso de estrategias explicitas para articular los
distintos tipos de conocimientos, y que a su vez consta de tres operaciones a saber:

anticipacion (planificacion), control (revisién), y ajuste (correcciones-transformaciones).

Este proceso de autorregulacion se afecta en los estudiantes por varios motivos entre los
que se encuentran: la forma de intervenir de los docentes, las actividades que se realizan

entre pares y la forma en que el docente planea la actividad y motiva la evaluacion.

Segun esta autora, para crear verdaderos contextos de comunicacion, se hace necesario
que la escuela haga parecer cada situacion, lo mas parecido a la vida real, de tal modo que

se le de significacion a la escritura.

De acuerdo con esta afirmacion, ella plantea actividades enfocadas a: Que haya un
destinatario real de los escritos realizados; que los temas para escribir sean elegidos por los
mismos estudiantes; que la correccion y discusion de los textos se haga entre los mismo
companieros de clase; y la utilizacion por parte del maestro de los modelos de escritura y de

diferentes géneros y clases de textos.

Por ultimo vale la pena citar el trabajo realizado por G. Rijlaarsdam y M.Couzijm (2000)
quienes se situan de lleno en el ambito de la metacognicion relacionada con las actividades

de composicion escrita. Para estos autores, el estudiante que se enfrenta a las tareas de



composicidon escrita en la escuela se enfrenta a la doble tarea de escribir y de aprender a
escribir, lo que denominan “Programa doble”. Su estudio presenta las fases de una
secuencia de enseflanza y aprendizaje, en la que a partir del cambio de roles de los
estudiantes, que ocupan sucesivamente la posicion de escritor, lector y critico, se estimula la
reflexion sobre las estrategias de composicion adecuadas para la elaboracion de textos
argumentativos y se promueve el efecto de aprendizaje de dichas estrategias para su
posterior reutilizacion. El cambio de roles exige una verbalizacion explicita tanto del
conocimiento metalinguistico que se manifiesta en el andlisis textual de textos escritos por

los comparfieros, como de las estrategias de realizacion.

Como Allal, conciben el conocimiento metacognitivo como el conocimiento que los
estudiantes tienen de ellos mismo como escritores y como reguladores de su proceso de
composicién y de su aprendizaje, aunque focalizan su atencion en la metacognicién como
instrumento de aprendizaje. Distinguen entre el control de los conocimientos declarativos
sobre el texto -conocimientos metalinglisticos sobre el cédigo, sobre el texto, sobre las
situaciones discursivas- y el control sobre las estrategias procedimentales de realizacion,
qgue se dividen en estrategias de realizacién del texto y estrategias de aprendizaje. Sitlan
ambos conocimientos en el ambito de la metacognicion. La actividad metalinguistica
aparece asi como subordinado a la actividad metacognitiva, y se circunscribe al
conocimiento declarativo sobre el texto como objeto; consiste en el establecimiento de

criterios para la produccion de buenos textos.

En su estudio analizan la distribucién de los efectos de aprendizaje reconocidos por los
propios estudiantes en relacién con los distintos roles experimentados y también en relacion
con los conocimientos adquiridos y a las actividades programadas en el disefio de la
secuencia. Los comentarios de los escritores en el papel de lectores, en su papel de
instructores y también en su papel de revisores de sus propios textos a la luz de sus criticas
recibidas, ofrecen interesantes observaciones sobre como favorecer el aprendizaje a través
del disefio de actividades orientadas a la toma de conciencia de las estrategias de

regulacion y de los conocimientos relativos a la tarea de composicion.

Los autores se refieren especificamente a los beneficios metacognitivos de las actividades
que realizan los estudiantes en el papel de criticos, puesto que asumen plenamente su
condicion de observadores externos, en una posicion distinta a la de lectores participantes

en la comunicacion. El papel de observador exige una mayor distancia respecto de la



situacion discursiva y promueve el conocimiento metacognitivo relativo a las estrategias de
aprendizaje, al mismo tiempo que fomenta la aceptacion de distintas soluciones para una
misma tarea, en funcion de las representaciones individuales de los diferentes participantes

en la comunicacion.

6.0 METODOLOGIA

6.1 Tipo de investigacion

La investigacion sera de tipo cuasiexperimental, ya que se trata de implementar y analizar
estrategias pedagogicas que permitan desarrollar el proceso de regulacion metacognitiva en
dos grupos (control y experimental) de nifias y nifios de quinto grado de educacién basica

utilizando el modelo test-postest.

Con cada uno de los grupos se realizara una evaluacion del estado inicial (test) y final (pos-
test) de la produccion textual. El proceso intervencion pedagdgica, serd de 2 sesiones de

dos horas semanales cada una.

6.2 Variables

Independiente: estrategias metacognitivas
Dependiente: calidad de la produccion textual.

Intervinientes: edad, nivel socioeconémico.

6.3 Informantes

Poblacion: Escuela San Roberto Belarmino.

Muestra: ocho grupos de quinto grado de educacion basica primaria de la Escuela San
Roberto Belarmino, cada grupo esta compuesto por cuarenta nifias y nifios, que oscilan
entre una edad de diez a doce afios, y cuyo nivel sociocultural se ubica en los estratos dos y

tres.

6.4 Instrumentos



Prueba para evaluar la calidad de la produccion textual, la cual se aplicara antes y después
de la experimentacion.

Escala de revision de textos escritos, con aplicacion inicial y final.

7.0 DIAGNOSTICO

Para elaborar el diagndstico se realizaron a los nifios dos evaluaciones de caracter informal.

La primera de ellas consistio en:

- Lectura grupal de un texto expositivo.

- Realizacion de un parafraseo por parte de los nifios y las nifias sobre la lectura.

La segunda consisti6 en:

- Lectura grupal de un texto biogréafico escrito por un nifio.

- Revision del texto por parte de los nifios: se les pide hacer por escrito las recomendaciones

sobre aquellos aspectos del texto necesarios para cualificarlo.

Para analizar éstas dos evaluaciones se tuvieron en cuenta las categorias escriturales
retomadas de las investigaciones del Profesor Rubén Dario Hurtado (2000) y analizadas
también en el proyecto de practica anterior desarrollado en la misma institucion. Estas

categorias fueron:

La legibilidad: entendida como una caracteristica estética del texto que facilita su lectura,
entre estas se encuentra la claridad de las grafias en cuanto al tamafio, combinacion de
mayusculas y minusculas.

La fluidez: esta relacionada con el dominio tematico para desarrollar el contenido del
texto, como la variedad de conceptos e ideas.

La coherencia: se refiere a la organizacion estructurada del contenido del texto. Para
lograrlo se selecciona la informacion relevante e irrelevante y de este modo no incluir aquella
innecesaria. Seleccionada esta informacion se organiza de manera logica y comprensible,

en esta organizacion el autor tiene en cuenta aspectos como el propésito del texto, el



contenido y la situacién comunicativa y de acuerdo a éstos el uso de géneros discursivos

adecuados.

La cohesion: conjunto de relaciones que ayudan a conectar frases dentro del texto. Entre

estas se encuentran las preposiciones, conjunciones, Yy signos de puntuacion.

La economia y variedad: entendidas desde la retdrica, la primera, como la capacidad de
expresar el maximo de ideas con el minimo de palabras. En esta se tienen en cuenta
habilidades para evitar redundancias, repeticiones, circunloquios, eufemismos, entre otros.
La segunda, como una virtud del texto que se refiere a la utilizacion precisa de las palabras
para nombrar elementos y objetos. En este sentido, mas que un amplio repertorio léxico en
términos de cantidad interesa saber elegir palabras que correspondan a un significado

especifico.

La escritura correcta de palabras: Esta caracteristica corresponde a aspectos ortograficos
como omisiones, adiciones, inversiones, sustituciones, y separacion inadecuada de

palabras, especialmente.

CATEGORIAS NIVELES

Legibilidad A. No se entiende.
B. Se entiende.
C. Combinacion, tipo y tamafo de

letra.

Fluidez A. Poca fluidez.
Fluido

Coherencia No coherente.

. Coherente.

B

A

B. Coherencia Parcial.

C
Cohesion A. No utliza adecuadamente los
signos de Puntuacion.

B. Utiliza los signos de puntuacién




parcial o indiscriminadamente.

C. Los utiliza adecuadamente.

Economia B. Redundancia de ideas vy
repeticion de palabras.
C. Lenguaje claro y concreto
Variedad. B. No denomina las cosas por su

nombre.
C. Nombra correctamente las

cosas por su nombre.

Escritura Correcta de Palabras

A. No utiliza adecuadamente las
tildes, hay omisiones, sustituciones
y separacion inadecuada de
palabras.

B. Prevalece una cantidad
representativa en cuanto a tildes y
ortografia.

C. Todo el texto presenta una
adecuada ortografia y el uso de
tildes.

7.1 Andlisis e interpretacién de los resultados

7.1.1 Grupos terceros

RESULTADOS TEXTO EXPOSITIVO

ASPECTO NIVEL N° NINOS [FRECUE. |ASPECTOS REVISAD. [FRECUE.
LEGIBILIDAD A 8 11.5%

B 61 88.5% 17 26.1%

Cc 27 39.1%




FLUIDEZ A 54 78.2%
B 15 21.8% 17 26.1%
COHERENCIA A 54 78.2%
B 11 15.9% 12 18.4%
C 4 5.9%
COHESION A 63 91.3%
B 6 8.7% 9 13.8%
C
ECONOMIA A 45 65.2%
B 24 34.8% 2 3%
ESCRITURA CORRECTA |A 36 52.1%
DE PALABRAS B 25 36.2% 47 72.3%
C 8 11.6%
VARIEDAD A 45 65.2%
B 24 34.8% 0 0%

RESULTADOS DE CORRECCION DE LA BIOGRAFIA REALIZADA POR LOS NINOS

ASPECTOS CORREGIDOS N° NINO FREC

FORMALES 35 53.8%

CONTENIDO 8 12.3%

CONTENIDO-FORMA 22 33.8%




Anélisis

LEGIBILIDAD:

En el parafraseo del texto expositivo, el 11.5 % de los alumnos evaluados se ubico
en el nivel A, presentan grafias incompletas (trazos hasta la mitad), letras
ubicadas fuera del renglon que se confunden con las del rengléon siguiente, poca
separacion entre las palabras, escritura sobre las enmendaduras o tachones.

El porcentaje correspondiente al nivel C (39.1%), esté integrado por alumnos que
combinan letras mayusculas y mindsculas, también por unos pocos que utilizan la

letra cursiva.

La mayoria de los nifios (88.5%) estan ubicados en un nivel B, pero en el
momento de hacer la correccion de la biografia sélo el 26.1% cuenta de un saber
declarativo, sélo valoran que el texto no es legible basados en grafias que pueden
prestarse a confusion, ya que su forma obedece al estilo personal de su autor,

mas que a hacer referencia en una dificultad motriz.

FLUIDEZ :

En el parafraseo el 78.2% de los nifios evaluados se ubican en el nivel A, que
corresponde a aquellos alumnos a quienes se les dificulta apropiarse de la
temética, siendo necesario hacer una relectura del texto, y pese a ello, enunciaron

en promedio de tres a cinco ideas, poco desarrolladas que no dan cuenta de un



texto estructurado en cinco parrafos. Incluso algunos de ellos, escribieron historias

inventadas teniendo como personajes a las hormigas.

Solo fue fluido un 21.8% de los nifios evaluados, esta misma poblacion es la que
hace referencia a este aspecto en la correccion. El resto de la poblacion 78.2% no
muestra ningun avance, ya que en ningun momento hacen referencia a la fluidez

en la correccion.

COHERENCIA :

La mayoria de los nifios y nifias evaluados en la primera produccion se ubica en el
nivel A(78.2%) y nivel B (15.9%), debido a que presentan ideas superpuestas, sin
ninguna relacién, aparecen cuentos mezclados con alguna idea del texto
expositivo; hay omision parcial y completa de palabras que alteran el sentido del
texto, aparecen afirmaciones de ideas y luego sus negaciones, ejemplo:’las
hormigas empollan sus huevos, las hormigas son inteligentes como las personas”.

En otros casos inician una idea y no la terminan o solo escriben el titulo.

Mientras el 21% desarrollaron las ideas con una estructura logica, pero en la
correccién solo un 18.4% hizo referencia a este aspecto, lo cual permite inferir que
los niflos no tienen conciencia de la importancia de organizar sus ideas de
acuerdo a una estructura légica del texto y al desarrollo cronoldgico de los hechos.
Ellos generalmente se limitan a escribir oraciones independientes, eso es lo que

mas reconocen cuando evallan.

COHESION:



En el parafraseo el 91.3% de la poblacion evaluada se ubicé en el nivel A, porque
no emplean ningun signo de puntuacion, ni conectores variados, con predominio

de la conjuncion Y.

Solo el 8.7% de los alumnos emple6 de forma adecuada algun signo de
puntuacion, punto aparte, punto final y coma, también las palabras: porque,

también, entonces, son empleadas en menor medida sin repeticiones excesivas.

Con respecto a la correccion solo un 13.8% hizo alusién a esta categoria,
resultado que pudo estar influenciado por la instruccién inicial de los aspectos que

se debian tener en cuenta para realizar la evaluacion.

ECONOMIA:

En el parafraseo produccion la poblacion ubicada en el nivel A (65.2%), presentan
repeticion de frases, inician una idea y cuando no encuentran la palabra

adecuada, la dejan inconclusa y ponen otra idea donde también divagan.

Algunos alumnos en su esfuerzo por ser claros y directos, dejan por fuera
informacion relevante y sélo enuncian en una o dos ideas detalles; mientras otros
en su intento por decir muchas cosas a la vez, incurren en rodeos y repeticiones

de palabras y frases.
Un 34.8% de la poblacién, se ubicé en el nivel B, pero al momento de realizar la

correccion solo el 3% aludio a este aspecto, enfatizando solo en las palabras

repetidas, sin tener en cuenta frases que presentaran rodeos.

ESCRITURA CORRECTA DE PALABRAS:



En el primer texto realizado el 52.1% de los alumnos evaluados se ubico en el
nivel A. Estos presentan escritura de palabras tal y como hablan, hay inversién y
omisién de letras y palabras completas; aparecen palabras unidas (articulos y
sustantivos), no hay correspondencia entre los tiempos verbales, sustantivos y

articulos.

Los ubicados en el nivel B (36.2%), solo presentan errores ortograficos en el
empleo de las letras h, m antes de p, confusion en la utilizacién de v-b; falta una o
dos letras al final de la palabra, lo cual coincide con la forma como la expresan a

nivel oral.

Apenas el 11.5% tuvo una escritura correcta de las palabras destacandose la
ortografia y el uso de la mayuscula inicial.

Al evaluar la biografia el 72.3% se centraron en sefialar palabras que tenian mala
ortografia, segun ellos, haciendo una inadecuada correccion o en otros casos

solamente enunciaban la palabra que presentaba el error sin proponer soluciones.

VARIEDAD:

En el parafraseo la mayoria de los nifios evaluados se ubicaron en el nivel
A(65.2%), estos presentan sustituciones de palabras de acuerdo con aquellas que
le son mas familiares:

hembra-mujeres, machas capullo- placa, coquita

depositar- poner, empollar tuneles- tobogan, chozas, tubos largos

machos — hombres almacenes — comercios.

Aunque algunos (34.8%) emplearon en el primer escrito palabras precisas para lo
gue querian expresar. En la correccion de la biografia ningan nifio aplicé este

conocimiento



Interpretacion

LEGIBILIDAD:

En el parafraseo del texto expositivo, la mayoria de los nifios estan ubicados en el
nivel B (98.5%), pero en el momento de hacer la correccion de la biografia, dan
cuenta de un saber declarativo, pues solo valoran que el texto no es legible al
centrar su atencion en grafias que pueden prestarse a confusion, ya que su forma

obedece al estilo del autor, mas que hacer referencia a una dificultad motriz.

Este resultado puede obedecer a que a los alumnos en las tareas y evaluaciones
se les corrigen las letras que no estan bien escritas, colocandole sobre ella la que
es correcta, en lugar de escribirla completa, es decir, de emplear la estrategia de
escribir debajo, para que los mismos alumnos por comparacion identifiquen lo

correcto e incorrecto.

En la biografia s6lo un 26.1%, se refiri6 a este aspecto, centrando su atencion en
las grafias, pretendiendo que la autora escriba las letras del mismo modo que las
profesoras les han ensefiado, sin reconocer que a medida que se avanza en los
grados escolares, hay una apropiacion de la caligrafia y cada persona adquiere

un estilo.

FLUIDEZ:

En el parafraseo, solo fue fluido un 27.8% de los textos, y el resto 78.2% tiene un
bajo nivel de fluidez, porque segun nuestras observaciones estan muy
acostumbrados a copiar de muestra del tablero y textos cortos que son trascritos,

por ello, fue necesario hacer relecturas durante el parafraseo, pero la capacidad



de recuperacion de informacién es muy baja, pues en su afan por copiar al pie de

la letra “se quedan atrasados”.

Cabe destacarse que en tres nifios se observo de manera espontanea la toma de
notas como estrategia para recuperar la informacion y gracias a ello, sus textos se
consideran fluidos. Esta poblacion correspondié a un 21.8%, y fue la misma que
se refirid a este componente en la correccién, aludiendo a aspectos como: falta el
lugar de nacimiento, aclarar cuando y donde jugaba con sus primos, como se
llamaba la escuela, porque era buena estudiante, pero el resto de la poblacion
78.2% cuyo parafraseo fue evaluado como no fluido, no muestra un avance, pues

no hacen referencia a este aspecto en la correccion.

COHERENCIA:

En el parafraseo el 21% de los nifios las tareas en una estructura légica, pero el
78.2% no, este caso puede obedecer a que se privilegian la copia de oraciones y
la utilizacion casi exclusiva de las cuentas como portador de textos, por eso
algunos nifios confundieron el parafraseo con la invencién de cuentos, y los
demas hicieron un listado de oraciones sin estructurarlas en un parrafo, y ello le
lleva a repetir ideas, escribir afirmaciones y luego negarlas sin darse cuenta,

porque no tienen un habito de relectura para revisar lo escrito.

En el caso de la correccion, sélo el 18.4% hizo referencia a este aspecto, porque
no les parecié una actividad muy amena y no tienen una cultura de autocorrecion y
correccion entre pares, pues son los maestros los Unicos que corrigen los trabajos;
por esa razon, hicieron una lectura rapida y no analizaron la relacién cronologica

en que deben ir los hechos.



COHESION:

En el parafraseo sélo el 8.7% de los alumnos evaluados, empleo de forma
consciente algun signo de puntuacion (punto a parte y final) sumado a la falta de
conectores variados, obedece a que estos temas se desarrollan sélo de acuerdo
con el orden planteado en el texto guia, por ello, en las fechas en que se realiz6 el
parafraseo (marzo 4) y la correccion de la biografia (marzo 18) no se habia
desarrollado el tema, y sélo fue hasta mediados de mayo que se abordé. Debido a
esta situacion, en la correccion, solo el 13.8% resaltd este aspecto pero mas por la
indicacién de nosotras, como uno de los aspectos a evaluar en consecuencia, la

indicacion fue: “faltan signos de puntuacion”, pero no seguirian cuales y por qué.

ECONOMIA:

En el parafraseo, un 34.8% de la poblacion evaluados se ubicé en el nivel B
porque en su esfuerzo por escribir oraciones, omiten informacién muy importante y
superponen las ideas que van surgiendo, por ello, en la correccién sélo el 3% se
refirid a este aspecto, pero teniendo presente Unicamente las palabras repetidas,
porque aun no han comprendido de modo consciente, la importancia de la minima
cantidad de palabras con el maximo de idea, y se fijan mucho en que tengan

oraciones, sin tener en cuenta las frases que presentan rodeos.

ESCRITURA CORRECTIVA:

En el parafraseo, apenas el 11.5% tuvo una escritura correcta de palabras
(destacandose la ortografia y el uso de la mayudscula inicial). Mientras que un alto
porcentaje, el 88.5% presentd como caracteristicas: la omision e inversion de
letras, falta de relacibn entre los articulos y sustantivos, mala ortografia,
expresiones escritas tal y como hablan (antonces, se jueron). Y en la correccion, el

72.3% se refirié a este aspecto, diciendo: “tienes palabras mal escritas”, haciendo



incluso una correccién inadecuada o sefialando la palabra que presentaba el error
pero sin proponer soluciones. Esta puede tener su origen en que los profesores
acostumbran a escribir las letras correctas sobre la incorrectas, y la explicacion del
significado de las reglas ortograficas depende del orden del libro. Asi mismo, no
utilizan el diccionario para confrontar sus inquietudes, por lo que los pocos

alumnos que expresan su duda ortografica, nos preguntan a nosotras.

Incluso algunos nifios repitieron lo que han observado pues escribieron la letra por

encima o pusieron una X a las palabras “malas” pero sin soluciones.

VARIEDAD:

Aunque algunos alumnos (34.8%) emplearon en el parafraseo, palabras precisas
para lo que querian expresar, mientras el 65.2% presentan sustituciones de
palabras tal y como hablan, lo cual puede originarse porque muchos alumnos no
han cualificado la escritura y el lenguaje oral, y por ello creen que escribir es
transcribir lo hablado. Esta deficiencia se observé en la correccion, donde ninguno

aplicé este conocimiento y por ello, el porcentaje fue 0.0%.

7.1.2 Cuartos y quintos:

SISTEMATIZACION DE LA EVALUACION DEL PARAFRASEO Grupos 4°y 5°

ASPECTO NUMERO DE NINOS FRECUENCIA
LEGIBILIDAD a. 13 5.5%
b. 223 94.5%

FLUIDEZ a. 145 61.5%




b. 191 38.5%

COHERENCIA a. 104 44.6%
b. 80 33.8%

c. 53 22.4%

COHESION a. 184 77.9%
b. 48 20.3%

C.5 2.1%

ECONOMIA a. 109 46.1%
b. 127 53%

VARIEDAD a. 144 18.6%
b. 192 81.3%

ESCRITURA CORRECTA a. 103 43.6%
DE PALABRAS b. 123 52%
c. 10 4.2%

Tras el analisis de las 236 producciones recolectadas en los grados 4°. Y 5°. De la

escuela San Roberto Belarmino se pudo concluir:

Analisis e interpretacion:
COHESION:

El 77.9% no utiliz6 los signos de puntuacion, el 20.3% los utilizé parcial o
indiscriminadamente y el 2.1 % los utiliz6 de manera correcta. Esto se debe a
gue el uso de los signos de puntuacion se ha abordado de manera superficial sin
la posibilidad de aplicarlos conscientemente a un texto determinado, lo que
confirma el énfasis en el conocimiento de caracter declarativo sobre el
procedimental. Con respecto a los conectores se evidencia el uso reiterado de

unos cuantos como, “y”, "entonces".



Al establecer la comparacion entre el conocimiento y la regulacion de procesos
cognitivos, obtuvimos que el 2.1% utilizan adecuadamente los signos de
puntuacion en sus textos, mientras que un 56.4% hacen referencia a éstos cuando

se trata de corregir el texto.

FLUIDEZ:

El 61.5% no es fluida, mientras el 38.5% si lo es. 'Esto debido a la poca
implementacion de actividades que involucren mecanismos de estimulacién para
activar la memoria inmediata. EI alumno no asume un posicionamiento critico
respecto a las concepciones que se plantean en clase, lo que desfavorece el
proceso de escritura en el sentido de que no incorporan en su discurso
informacion significativa que parte del contexto en que cada uno se desenvuelve.
De este modo se esta desconociendo una de las premisas fundamentales del
enfoque consiructivista del aprendizaje que tiene que ver con la relacién entre
esquemas previos y nuevos conocimientos. Se promueven muy poco situaciones
reales de produccion de textos, la escritura reflexiva no es prioridad y por lo tanto
se desconoce la funcién epistémica de la misma, la experiencia esta

fundamentada en la copia y el dictado.

Al hacer el analisis comparativo entre el saber procedimental y e! saber
declarativo detectamos que el 38.5% realizaron escrituras fluidas y el 46.2%

aludié a este aspecto cuando se enfrentaron a la correccién de un texto.

COHERENCIA:

El 44.6% no fueron coherentes, el 33.8% presentaron coherencia parcial y el
22.4% fueron coherentes. Esto se debe a una ensefianza de la escritura

enfatizada en la formacion de ideas aisladas. Una muestra de ello es la



constante elaboracion de resumenes que exige extractar solo las ideas

principales y sin establecer conexion alguna entre ellas.

Al comparar en este aspecto el saber qué y el saber como, encontramos gran
diferencia, pues en el parafraseo el 22.4% produjeron textos coherentes

mientras que en la correccion solo el 11.57% aludié a este aspecto.

ESCRITURA CORRECTA DE PALABRAS:

El 43.6% presenta escritura inadecuada de palabras, el 52% presenta cantidad
representativa de palabras escritas incorrectamente y el 4,2% escribe
correctamente. Las debilidades entorno a este aspecto suscitan reflexiones sobre
el poco dominio de habilidades metacognitivas aplicadas a la escritura como lo es
la revision y, con ello los tipos de confrontacion a través de los cuales se logre la
duda ortogréfica. Asi mismo, se manifiesta poca implementacion de actividades
encaminadas a promover un aprendizaje autorregulado. De otro modo no se han
llevado a cabo actividades significativas que favorezcan la comprension e

identificacion sobre el uso de las letras como; b-v-c-s-z principalmente.

Al comparar en este aspecto el saber qué y el saber cémo hallamos grandes
diferencias entre estos, pues solo el 4.2% escribe correctamente, pero al corregir
el 62% alude a este aspecto.

ECONOMIA:

El 46.1% no es conciso, mientras que el 53.9% si lo es. Los aspectos esenciales
gue influyen para que los textos de los alumnos presenten carencias en este

aspecto son:



- poca utilizacion de conectores y sindénimos, ya que no se han
implementado unas buenas estrategias que posibiliten la adquisicién de
ellos.

- La no implementacion de la reescritura y de la relectura.

Comparativamente, el saber qué y el saber como presentan grandes diferencias
en tanto porcentajes, ya que al escribi el 53.9% de los alumnos es conciso, pero

solo el 1.3% alude a este aspecto en la correccion de textos.

VARIEDAD:

El 18.6% no llama a cada cosa por su nhombre en tanto que un 81.4% posee un
adecuado vocabulario para nombrar las cosas. Los alumnos al elaborar sus textos
aungque no poseen un dominio muy amplio, son recursivos en tanto utilizan un
repertorio limitado pero que le permite llamar a cada cosa por su nombre
otorgandole precisién a los textos.

Comparando los parafraseos con las correcciones logramos concluir que aunque
un 81.4% de los nifios utiliza un lenguaje variado solo el 4.6% alude a aspecto

cuando corrige un texto.

LEGIBILIDAD:

El 94.5% es legible, mientras un 5.5% presentan caracteristicas especiales,
(grafias ilegibles e incorrecta separacion de palabras ) que producen en estos
textos dificultades para su lectura. Dichos resultados se pueden atribuir a la
importancia que se le ha dado a la claridad y calidad de las grafias, lo cual se
puede evidenciar en practicas que parten de la copia y el dictado ademas de los

criterios utilizados por los maestros para corregir los escritos de los alumnos.



Comparando los parafraseos con las revisiones podemos concluir en tanto este
aspecto que los nifios presentan una gran diferencia porcentual entre el saber

declarativo 18-9% y el saber procedimental 94.5%.

8.0 CATEGORIAS CONCEPTUALES

8.1 La relectura:

Al iniciar el Proyecto, La Relectura y La Reescritura parecian dos herramientas
metacognitivas recién formuladas, en tanto eran desconocidas por los grupos a
intervenir, por esa razon, uno de los componentes basicos de la practica, lo
constituy6 La Relectura, actividad que con respecto al proceso lector, tiene como
objetivo la comprension de lo leido y con respecto al proceso de escritura la

cualificacion de los textos.

Tal y como esta planteado desde los lineamientos, la Relectura fue enfocada
desde el proyecto hacia la superacion de la observacion superficial del contenido
del texto por parte del alumno — lector, de modo que se cred la oportunidad de
Repensar el texto, mediante dos fases, en la primera, se promovié el nivel de
Literalidad Transcriptiva, consistente en un primer acercamiento a las palabras y
frases con su correspondiente significado, todo ello contribuyé para que los
alumnos dieran cuenta del contenido, localizacion e identificacion de las
relaciones; mientras en la segunda, el lector debia estar en capacidad de
elaborar redes semanticas que posibilitaran la superacion de la lectura con fines
de memorizacion, lo cual implicé que el alumno procediera a la creacion de ideas,
parafraseos orales o escritos, argumentaciones, debates, etc. que se sustentaran
en lo comprendido en la fase inicial, lo cual implicaba enriquecer los significados

respecto al texto.



Bajo esta mirada, pretendimos que la Relectura dejar4 de ser una actividad
inducida, orientada por el docente y realizada por el alumno de modo consciente,
para transformarse en una estrategia metacognitiva de quien buscaba construir

conocimientos a partir de lo releido.

Ello implica que si la Reescritura no puede ser confundida con la simple copia o
transcripcion del texto original, la Relectura no debe ser concebida como una
segunda lectura para la memorizacion del contenido, en tanto influye en el
desarrollo de habilidades metacognitivas, donde el lector pone en marcha
estrategias de muestreo, prediccion, inferencia, verificaciébn y autocorreccién
mediante 3 momentos claves: antes — durante —después. De este modo la
Relectura fortalecié la comprensién de la Microestructura, Macroestructura y
superestructura de los textos., y constituyd un gran reto para superar las practicas
tradicionales de lecturay comprension de textos, en aras de construir la cultura de

la Relectura y la Reescritura.

8.2 Criterios de correccion de textos:

Los criterios para la correccion de textos, constituyen tal y como se plantea en Los

“

Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana: las caracteristicas o
propiedades a partir de las cuales se pueden elaborar juicios. Estas caracteristicas
son las que diferencian a un texto de otro ” pag. 119 . Para que dichos criterios
contribuyeran durante nuestro proyecto de practica, en los procesos de
mejoramiento y Reescritura, fue necesario que consistieran en el resultado de un
consenso entre maestros - alumnos, con el fin de superar la labor exclusiva de
correccion del maestro, y a su vez darle protagonismo al alumno, con ello se
buscé cambiar la atencion centrada en los aspectos de tipo formal, para resaltar
aguellos elementos estructurales del texto como la coherencia, cohesién,

adecuacion, fluidez, economia, variedad y escritura correcta de palabras.



La tarea de correccion se dinamizo en tanto el maestro - practicante asumio el rol
de colaborador para los alumnos y les propuso el mejoramiento de aspectos de

contenido y de caracter formal, con miras a un proceso metacognitivo.

Algunos Criterios de Correccion fundamentales fueron:
e La correccion de borradores y no de la version final de un texto.
e Corregir las deficiencias y promover las fortalezas de la composicion.
e Revisar de modo oportuno los textos en el momento de su produccién, sin
mucho tiempo de intervalo entre la produccién y la tarea de correccion.
e Crear marcas de correccidén y escribir anotaciones concretas y practicas
gue eviten la ambigtiedad en el momento de reescribir.
e Corregir un texto modelo que sirva de referente a los alumnos para la
autocorreccion y la correccion entre pares.
¢ No corregir en su totalidad los aspectos del texto, sino identificar los mas
relevantes.
e Brindar espacios para los comentarios y Relectura de las correcciones por

parte de los alumnos.

Los anteriores criterios adquirieron proyeccion con la utilizaciéon de una variedad
de técnicas sustentadas desde los Lineamientos, tales como la rejilla, escalas,
listas de control, marcas de correccidn, entrevistas docente — alumno y entre
pares, guia personal con preguntas, entre otras; procurando que la correccion se
convirtiera en un recurso didactico, mas alla de lo tedioso y poco significativo que
resultaba anteriormente, pues se tuvieron dos protagonistas: maestro y alumno,

dentro de un proceso de mejoramiento permanente.

8.3 Regulaciéon metacognitiva:



Para analizar el proceso de regulacion metacognitiva tuvimos como referencia el
modelo cognitivo de composicion de textos descrito por Hayes en 1995, y en el
cual se evidencia una compleja actividad cognitiva que demanda de los alumnos
un alto grado de conciencia y control sobre el lenguaje. Asi, una de las fases de
mayor exigencia durante el proceso de escritura es la revision, ya que es aqui
donde se los alumnos deben leer, releer y reescribir, analizando qué dijo y cémo lo
dijo. Este complejo proceso es analizado por Scardamalia y Bereiter (1987), en
términos de comparar, diagnosticar y operar. En este modelo el alumno debe
tener en cuenta dos representaciones mentales la del texto que planed obtener y
la del texto obtenido. De este modo, primero compara los desajustes o faltantes,
luego trata de encontrar las causas de ese desajuste apoyandose en sus
conocimientos previos y sus competencias linguisticas y, finalmente, cuando
encuentra estas causas intenta cambiar lo escrito o modificarlo. Este proceso es el

gue determina la calidad final del escrito.

Una de las reflexiones importantes sobre esta dindmica de trabajo planteada a los
alumnos durante el proyecto fue su poca familiarizacién y su poca motivacion
cuando se les proponia revisar sus propios textos o los de otros compafieros.
Encontramos que todavia la actividad de revisar textos es una practica exclusiva
del maestro, los alumnos se reducen a observar de manera pasiva las
observaciones que hace su profesor sobre los textos. La ruptura de ésta, por asi
decirlo “cultura escolar” fue una de las mayores limitantes para avanzar en el
desarrollo de la regulacion metacognitiva a través de la revision textual. Para
dinamizar esta practica se plantearon variadas situaciones de aprendizajes como
escritura de textos en contextos significativos (escribir para otros), escritura
colaborativa, revision entre pares, utilizacion de rejillas, entre otros. Pese a ello
creemos que es necesario incentivar mucho mas este tipo de actividades en el
aula desde los primeros grados escolares, para que los alumnos realmente sean
auténomos en términos cognitivos, y asi la escuela pueda hablar de desarrollar

verdaderos procesos de aprendizaje.



8.4 La escritura reflexiva:

Una de las principales funciones de la escritura tiene que ver con su caracter
epistémico. Muchos autores han coincidido en resaltar el papel que cumplen las
concepciones y representaciones personales durante la comprension y la
produccién textual. Para la construccion de los diferentes conocimientos
curriculares, especialmente en el contexto escolar, se utiliza el texto escrito, el
cual debe generar tanto en el lector como en el escritor reflexion y confrontacion
sobre los puntos de vista expresados, y asi permitir la reconstruccién y

transformacioén de los conocimientos.

Uno de los estudios que méas ha aportado para comprender este caracter
epistémico de la escritura lo constituyen los modelos cognitivos de composicion, ©
decir el conocimiento” y “transformar el conocimiento” descritos por Scardamalia y
Bereriter en 1987. Dichos modelos analizan la forma como los sujetos utilizan
distintas estrategias para producir un texto; en el primer modelo el sujeto se
enfrenta a la tarea de escribir sin un plan previo, sélo tiene en cuenta las primeras
representaciones sobre el tema y de acuerdo con la tarea adecua el género; en el
segundo modelo, el escritor también parte de unas representaciones previas, pero
analiza y establece objetivos de acuerdo con la tarea, ello le genera dos espacios
problema, uno de contenido (qué) y otro retérico (como). Estos dos espacios son,
segun los autores, los que permiten modificar el conocimiento. En otras palabras,
‘no solo aprenden acerca de lo que escriben, sino que también aprenden a

escribir”.

Precisamente, una de las categorias de mayor objeto de analisis durante el
presente proyecto fue observar cOmo se ensefla y coOmo se aprende a escribir
reflexivamente en la escuela. Sin embargo, los andlisis no son muy positivos, en
tanto las diferentes practicas empleadas por los docentes para que los alumnos se
apropien significativamente de los contenidos escolares estan mas encaminadas a

la retencidon mecanica de informacién que a un analisis reflexivo sobre esta. En la



experiencia pudimos observar como los diferentes textos producidos alrededor de
las areas de estudio tienen una connotacién mas académica que reflexiva puesto
gue los alumnos se enfrentan mas a “decir” de forma reproductiva el conocimiento.
Actividades como copiar contenidos de cartillas y enciclopedias en un cuaderno,
evaluar con cuestionarios respuestas precisas, no contribuyen a que los alumnos
atribuyan un sentido personal y constructivo a la escritura, sino mas bien pasivo y

poco significativo.

Quedan pues, muchos interrogantes sobre la tarea de la escuela en la ensefianza
de la escritura reflexiva, aunque en las propuestas curriculares de la educacion
basica se haga énfasis en que los alumnos aprendan significativamente los
contenidos curriculares para que puedan aplicarlos en el contexto extraescolar, la

escuela pareciera resistirse a formar sujetos criticos y reflexivos.

8.5 Conocimiento declarativo y procedimental:

Desde nuestro proyecto, y tratando de responder a un sin nimero de preguntas
gue nos surgieron con la forma de actuar de los estudiantes en el momento de
escribir, iniciamos un proceso donde intentamos esclarecer ciertos conceptos
tedricos, basados en la practica, entre ellos estan el conocimiento declarativo y el
procedimental.

Flavell (1985), entonces, mantiene la distincion original entre conocimiento acerca
del sujeto, las tareas y las estrategias, pero incorpora una distincion entre los dos
tipos de conocimientos, que coinciden con los conceptos de memoria declarativa y

procedimental.

Asi pues, el aprendizaje del conocimiento declarativo demanda la construccion de
significado, que supone relacionar lo que se esta tratando de aprender con lo que
ya se sabe, la organizacion del contenido procesal, que incluye la identificacion de



los pasos involucrados en el acto de escribir y finalmente la préactica de los
procedimientos aprendidos, hasta el punto en que la ejecucion se vuelve

practicamente automatica.

Observando que en las instituciones educativas se propende porque el nifio
declare y conozca este tipo de conocimiento, decidimos desde nuestra préctica,
realizar actividades de confrontacion de saberes previos con el fin de crear
construccion de significado, encaminadas hacia la revision grupal, entre pares e
individual y de acuerdo a las observaciones y anotaciones hechas por los nifios,
se llegd a la conclusion de que éstos si saben en general, todos los aspectos que
se deben tener en cuenta al momento de escribir, pues los han adquirido, por el
contacto con el mundo escolar o familiar o con todos aquellos medios que a diario
les estan brindando informacion que les permite tomar conciencia del uso de la

escritura.

Podria decirse que este conocimiento declarativo puede comunicarse a través del
lenguaje verbal y es un proceso donde el nifio, agrega lo que no sabe a lo que ya

conoce.

De esta manera, y luego de que el nifio ya ha adquirido las herramientas
necesarias para escribir, o en otras palabras, ha aprendido el conocimiento
declarativo, comienza la toma de conciencia de su proceso de escritura, es decir,
la adquisicion del conocimiento procedimental, este entonces es aquel que se
refiere a la forma de realizar una cierta tarea (saber como hacerla). Ademas
incluye la ejecucién de procedimientos, técnicas, habilidades, destrezas y métodos

para su realizacion.

Este aprendizaje de contenidos procedimentales, es de tipo practico porque esta

basado en la realizacion de varias acciones y operaciones.



Desde la experiencia con los nifios, hemos tratado de que éstos adquieran este
conocimiento por medio del uso de diferentes portadores de texto, a través de
actividades donde se utilizé constantemente el texto modelo, que le brindo al nifio,
la posibilidad de comparar, reflexionar y criticar sobre la escritura y por ende le

ensefid, el camino a seguir para lograr crear nuevos textos a partir de otros.

De alli la importancia que el maestro tome conciencia de la complejidad del acto
de escribir y de la necesidad de realizar en el aula de clase, actividades que
involucren al nifio de manera directa, contextualizadas y que partan de su propia
experiencia e iniciativa de tal forma que se logre el amor y el interés por la lectura

y la escritura.

8.6 Pensamiento reflexivo:

Proceso metacognitivo en el que estd implicado el desarrollo de habilidades u
operaciones mentales que contribuyen significativamente a consolidar el

aprendizaje desde perspectivas constructivas y procedimentales.

En este sentido, se plantea el abordaje de esquemas de razonamiento logico-
argumentativo fundamentados en abstracciones conceptuales, indagaciones
criticas, problematizaciones, busqueda y generacion de alternativas,
determinacién de inferencias y formulacién de hipétesis. Todo ello con la finalidad
de establecer asociaciones y discrepancias partiendo de diversas situaciones de

aprendizaje que conlleven a estructurar juicios en forma autobnoma.

Las consideraciones anteriores se pueden contextualizar a nuestro proyecto de
practica, en la medida en que se implementaron metodologias de caracter
estratégico orientadas hacia un conocimiento procedimental mas que declarativo.

Para ello, se propiciaron dinamicas interactivas que pretendieron enriquecer y



solidificar el desarrollo de procesos lectoescriturales a partir de dialogos donde
fuera posible un intercambio de ideas, una confrontacion permanente entre
alumno-alumno y docente-alumno; priorizando en la necesidad de verbalizar,
escuchar y atender criticamente, puesto que este es el punto de partida para
lograr la interpretacion e introyeccion de conceptos y, por ende, la aprehension de

significados en forma conciente.

Ahora bien; es importante aplicar estas concepciones en el ambito escolar, de tal
manera que se replanteen los objetivos de aprendizaje para que en lugar de
privilegiarse la ensefianza sobre el “qué pensar’ se afiancen procesos sobre el

“como pensar” y con ello se potencien acciones autorreguladoras.

8.7 Transformacién del conocimiento:

En nuestro proyecto reconocemos esta categoria partiendo de las aportaciones
tedricas de Scardamalia-Bereiter (1987), en las cuales se plantea como un modelo
cognitivo de composicion escrita en el que confluyen conductas estratégicas que
permiten dinamizar la funcién del sujeto en torno a la construcciéon de su propio
aprendizaje. Dicha concepcion, implicaria por lo tanto, la generacion de contextos
que tiendan a problematizar competencias interpretativas, argumentativas y
propositivas mediante la formulacion de conjeturas y la contrastacion de ideas.
Soélo asi, se podra acceder al desarrollo de la capacidad de discernimiento desde
una perspectiva tanto critica como analitica, a través de la cual, el educando
interioriza nociones soélidas que le permiten comprender y evaluar sus acciones
cognitivas logrando mayor apropiacion de sus teorias y, con ello un mayor control

en torno a las actividades que efectua.

Desde otra perspectiva, cabe destacar que nuestra experiencia de intervencion en

el aula estuvo encaminada hacia la consecucion de objetivos concretos; entre



ellos: la transformacién o cualificacion escritural, a partir del cual, pretendiamos
propiciar situaciones que contribuyeran a dilucidar y a establecer congruencia
entre “el saber qué” y “el saber como” y que generaran, a la vez, la interrelacién de
esquemas previos con nuevas estructuras conceptuales mediante una reflexion

conciente y autorregulacion intelectual.

8.8 Autonomia escritural:

En nuestro proyecto la autonomia escritural se asumié como uno de los propdsitos
a alcanzar con la intervencién pedagdgica desarrollada en el aula y las estrategias
gue se pusieron en marcha durante este. Asi pues, se pretendio llevar a los
educandos a adoptar una mejor disposicidn y actitud a la hora de enfrentarse a la
tarea de producir textos de manera espontanea o con la menor indicacién del
docente acompafiante, ademas sin el condicionamiento de escribir para obtener

una calificacion.

Esta autonomia se ve altamente limitada por las practicas escritrales y
estrategias utilizadas por los educadores en la enseflanza de la composicion, ya
gue estas no-solo imponen explicitamente el tema y la estructura discursiva
abordada, sino también la extension del texto y el tiempo que se ha de destinar

para su produccion.

Tales condicionamientos se hallan tan arraigados en los educandos que no les
permiten el acceso a la composicién como algo espontaneo y necesario dentro de
la cotidianidad, como es el ideal educativo, sino que supeditan su accion al deseo
del educador y los llevan a mostrarse reacios frente a las nuevas estrategias que
tienen como proposito llevarlos a ser autbnomos en su proceder escritural, es por
ello que en el trabajo de escritura, a pesar de la puesta en marcha de diferentes
estrategias innovadoras para el trabajo de la composicion en el aula, aun se
escuchan en los educandos algunas consignas que dan cuenta de esa falta de

autonomia: “Profe digame que escribo” o “cuantos renglones tengo que escribir”.



8.9 Revision de textos:

Desde el desarrollo de nuestro proyecto, la revision constituy6 el soporte desde el
cual se pretendié movilizar y evaluar la regulacion metacognitiva de los educandos
en lo que a escritura se refiere. Asi pues, con este proposito se implementaron
dentro del aula estrategias como revision colectiva, entre pares y de los propios
textos, tal como lo propone Daniel Cassany en su libro Reparar la escritura (1994),
con las cuales se logré llevar a los estudiantes a repensar sus textos, reescribirlos

y a hacer propuestas a sus compafieros de como mejorarlos.

Estas actividades, debido a las practicas tradicionales en la ensefianza de la
composicion, generaron en un principio actitudes de prevencion y malestar entre
los educandos, quienes afirmaban que lo mejor era que el profesor revisara las
composiciones y les adjudicara una nota. Sin embargo a mediada que se
familiarizaban con este tipo de trabajo, empezaron a vislumbrarse actitudes y
dominios mas positivos que les permitieron pasar de revisar en los textos solo

aspectos de forma, para fijar su atencion también en los aspectos de contenido.

Todo lo anterior da cuenta de las bondades de la revision de textos en lo que a

reflexion y cualificacion de producciones escritas se refiere.

8.10 Practicas tradicionales de lecturay escritura:

La lectura y escritura en la escuela son actividades, que desafortunadamente, son
asumidas desde una perspectiva mecanica del aprendizaje , y su riqueza es
reducida a la copia y el dictado, practicas por medio de las cuales se logran
objetivos diferentes a los que buscan con la lecto-escritura, como son: el control
de la disciplina, el silencio, la concentracion, contar con la inquietud de los

estudiantes, entre otros. Objetivos a lograr que desde ningun punto de vista son



negativos, sino que por el contrario el logro de estos propésitos u objetivos
demostraria orden y disciplina necesarios dentro del aula. Sin embargo, el docente

tiene el deber de acudir a otro tipo de estrategias para alcanzar dichos logros.

Debido a la frecuente utilizacién de la copia y el dictado los estudiantes van
adquiriendo gusto por ellas, y llegan asi, hasta a distorsionar el verdadero sentido

de la lectura y la escritura: su funcion comunicativa y social.

Es un compromiso que tenemos como educadores, y mas aun si hemos tenido la
oportunidad de trabajar en un proyecto de lecto-escritura como este, y es el de
llevar a los estudiantes a un aprendizaje significativo en donde la lectura y la
escritura sean el pilar fundamental que lo sustenten y que la creatividad sea su

columna vertebral.

8.11 Habitos de lectura:

Generalmente, en la escuela se lee para hacer resimenes, para dar cuanta de un
tema determinado. El maestro le pide al estudiante que al leer pronuncie bien
haga bien, las pausas cuando aparecen los signos de puntuacion. Esto hace que
el estudiante se preocupe mas por vocalizar bien y por hacer correctamente las
pausas, no adquiere una comprension lectora muy buena. Ademas, todo esto lleva

a gque el estudiante adquiera apatia por la lectura.

Vemos pues, como los habitos de la lectura que adquieren los nifios influyen de
manera negativa en su proceso de aprendizaje, lo que lo afecta en las otras areas

curriculares.

Si se presentara a los nifios la lectura de un modo diferente en el cual ellos
interrelacionan con el texto, con sus compafieros, aportando ideas acerca de lo

que leen ampliando el conocimiento que tengan de los diversos temas,



desarrollarian més gusto por la lectura, agradecerian al maestro que lo deja leer el
libro que él quiera, porque sabe que cualquier tema que el alumno elija le servira
para aprender, a dar su opinion, sus ideas, valores y esto los llevara a ser mas

critico-reflexivos.

8.12 El papel del maestro en la revision de textos:

Sin lugar a dudas el maestro siempre ha sido el encargado de revisar las
producciones de los estudiantes y esto lo hace, en la mayoria de los casos,
tomando como referencia uno de los escritos del grupo y revisando en él aspectos
formales como ortografia, signos de puntuacion, entre otros. Se basa en éste
primer escrito para revisar los demas, ya que no es tarea facil revisar aspectos de
contenido cuando el propdésito es identificar y marcar los errores encontrados en

treinta 0 mas producciones.

En la ejecucion de nuestro proyecto se logré implementar la correccion entre
pares, y en esta actividad se pudo observar que los estudiantes adquirian mucha
confianza para mejorar a sus escritos. Se evidencio también que con una buena
orientacion los estudiantes son capaces de pasar de revisar aspectos tanto de
forma como de contenido. El papel del maestro, en este caso, no es nada facil, ya
que debe colaborar como un lector experto, adaptandose a las necesidades de los
alumnos y no al revés; debe analizar la forma que el alumno tiene de escribir,
respetando su estilo y quizas lo mas dificil, seleccionar las actividades mas utiles y

gue aspectos se tienen que corregir y sugerir como hacerlo.

Una reflexion importante que nos queda de esta actividad es pensar en como los
maestros debemos renunciar a nuestra autoridad para aprender de lo que los
alumnos escriben o quieren escribir, para entenderlos y ayudarles a saber decirlo,
por tanto, debemos actuar como lectores respetuosos con el autor, pidiéndole y

explicando qué es lo que no entendemos.



8.13 Escritura grupal:

Durante el desarrollo del proyecto, hemos podido evidenciar que la escritura
grupal es muy dificil de implementar en el aula de clase, ya que los docentes
piensan o estan convencidos que al escribir en grupo se pierde mucho tiempo,
porque en definitiva el que escribe es un solo estudiante, también la indisciplina
gue pude causar hace que los docentes no implementen este tipo de trabajos. Sin
embargo, segln nuestra experiencia creemos que con un debido proceso, es
posible cualificar el proceso de escritura de los estudiantes, ya que al intercambiar
sus conocimientos les es mas facil elaborar un escrito y por supuesto mejorarlo,
asi los mismos integrantes del grupo pueden desempefiar varios roles, bien sea
de lectores, de escritores, criticos del propio texto, ademas de representar una
audiencia real. En definitiva se puede decir, que los escritos en grupo generan

grandes procesos de desarrollo cognitivo.

Por lo anterior, pensamos que este tipo de estrategia se deberia implementar en
las diferentes instituciones educativas, aunque como es comprensible, dicha
dindmica (escritura grupal) puede ocasionar dificultades entre los alumnos, debido
a su falta de habito, su préactica se puede implementar a través de un cambio
actitudinal en ellos, pero lo mejor sin lugar a dudas, seria implementar este tipo de

trabajo comenzando desde los primeros grados escolares.

Asi la escritura grupal, permite crear un red en donde el lenguaje circula y no

gueda limitado a un simple ejercicio rutinario.

9.0 ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS



De acuerdo con los resultados encontrados en las dos evaluaciones iniciales
realizadas a los nifios y nifias, pudimos observar una significativa diferencia entre

el saber declarativo y el saber procedimental de los alumnos frente a la escritura.

Por lo tanto, el objetivo de las estrategias estuvo centrado en aumentar el saber
procedimental de la escritura a partir del desarrollo de la actividad metalinguistica
de los alumnos: Leer para escribir, escribir para leer, de manera que logremos

superar el lector y el escritor “intuitivo” en los nifios y nifas.

Las actividades centradas en:

Utilizacion de diferentes portadores de texto (modelos auténticos) en contextos
sociales escolares (micro - proyectos de aula).

Incentivar la escritura entre pares (especialmente la revision de textos)

Registro de las transformaciones hechas por los alumnos al rescribir sus textos y
al revisarlos a sus compafieros.

Registro de los aspectos de contenido y /o de forma retomados por los alumnos de

los textos modelos.

A continuacion describimos las distintas estrategias pedagogica implementadas

para dichos logros:

9.1 Lareescritura:

Al hablar de reescritura en el contexto escolar es importante relacionarla con Un
Aprendizaje que avanza desde el eje Cooperativo hacia la Autorregulacion, que
busca llevar al alumno hasta el reconocimiento de la importancia de asumir roles

integrados: escritor, lector y revisor.

Generalmente, las orientaciones escolares con las cuales el docente realiza la
correccion de los textos escritos , se reducen a la correccibn de las faltas

ortograficas y estilisticas, quedando asi, la tarea de Reescritura de los textos a



consideracion del alumno quien, generalmente, no vuelve sobre el texto para
efectuar una tarea de relectura y reescritura para cualificar el contenido del
mismo, sino tan solo transcribiendo el texto inicial y corrigiendo uno que otro error
gramatical, de lo cual genera una resistencia cognitiva y afectiva hacia la

Reescritura durante el proceso de composicion.

La anterior situacion se evidencié durante la primera fase de nuestro proyecto,
debido a que el proceso de cualificacion escritural, no formaba parte de la
dinamica de trabajo correspondiente al desarrollo de competencias
lectoescriturales, lo que repercutié considerablemente en el factor motivacional y
desde luego, en el cognitivo: actitudes de tedio, apatia, desinterés y concepcion
del proceso como de gran complejidad, no le permitian a los alumnos asumir
conscientemente las implicaciones que enmarcaba La Reescritura para el
mejoramiento de la Escritura Reflexiva en la escuela y con proyeccion fuera de
ella. Ello condujo al grupo de trabajo, hacia la necesidad de analizar con los
alumnos interrogantes como: ¢Por qué reescribir un texto producido en la
escuela?, ¢Cuales son los componentes primordiales para la reescritura? ¢Qué
estrategias metacognitivas emplear para reescribir? ¢ Cual es la importancia de la
revision entre pares y/o grupal antes de proceder a la reescritura individual?

¢, Cudl es el papel que juega el docente u orientador de la reescritura?.

Con ello, se buscaba que los estudiantes comprendieran la Tarea de
Acompafiamiento maestro- practicante y alumno, al igual que entre alumno-
alumno, lo que permitiria mejorar la produccién escrita a nivel individual. En ésta
se hizo énfasis en el dialogo oral, como regulador de los procesos que integran la
composicion: analisis, reflexion y valoracion del texto. De este modo, la actividad
metalinguistica que supone para un alumno brindar una explicacion a su
comparfiero sobre cémo reescribir su texto, lo lleva a la articulaciéon de su rol:
lector — escritor, al igual que produce una transformacion en el saber declarativo y
procedimental, tanto en el alumno que plantea las sugerencias, como en quien

debe reescribir.



Bajo esta dinamica de trabajo se consider6 imprescindible fomentar la elaboracion
de textos inicialmente, a modo de borradores, y con ello la implementacion de
estrategias y situaciones de Aprendizaje en Contexto, mediante la creacion de
marcas de correccion, la reescritura en ausencia y presencia del texto modelo, el
dialogo entre docente —practicante y alumno, la revision grupal de un texto

modelo en el tablero, la revision y reescritura de un texto en parejas.

Al finalizar nuestro proceso de intervencion pedagdgica y después de haber
puesto en marcha una herramienta metodoldgica, didactica y evaluativa donde el
alumno termind por no reescribir para complacer al maestro y obtener una nota
cuantitativa, con el fin de reescribir para aprender y aprender gracias a que se
reescribe, pasando por un proceso de reescritura inducida por el docente y como
tarea compleja, hacia la produccién escrita gratificante para ser un lector-escritor

competente en el saber y el saber hacer.

A partir de esto, podemos concluir que pese a lo complejidad de la tarea de
reescritura, los alumnos participantes lograron avances significativos a nivel
actitudinal lo que facilité la labor cognitiva en el momento de implementar
procedimientos estratégicos en torno a la funcionalidad de los borradores, el valor
de la relectura, la autonomia en la seleccion de los criterios de correccion, la
revisibon de componentes de contenido, caracter formal y superestructura, la
interaccidn entre el saber declarativo y procedimental, la tarea de reescritura
grupal empleando textos modelo, la familiarizacion con diversas estructuras
discursivas. Esta estrategia pedagogica permiti6 una mayor la regulacién
metacognitiva de los alumnos durante el proceso de produccion textual, donde
cada composicion fue concebida como el punto de referencia y no la version

acabada de una tipologia textual.



9.2 Uso del texto modelo:

El texto modelo como estrategia para la ensefianza de la composicién en el aula
constituye una forma facil de llevar a los educandos al analisis y comprension de
las diferentes estructuras textuales, a la vez que les acerca a la produccion de
estas. Se puede asumir como una estrategia activa pues en su desarrollo
involucra la participacion del docente como acompafante de la actividad y del
estudiante como protagonista en la deconstrucciéon de la superestructura del texto,
es decir, en el analisis de la diagramacion y la organizacion de la informacién
contenida en este, para luego enfrentarse a la tarea de imitarlo. Asi mismo,
docente y estudiante tienen la posibilidad de aprovechar la informacién contenida
en el texto, de tal forma que la clase de composicidon va mas alla de presentar a
los educandos un listado de requisitos composicion va mas alla de presentar a los
educandos un listado de requisitos que debe cumplir un texto para ser aceptado
socialmente y que seria competencia exclusiva del profesor de lengua castellana,
para pasar a ser un area transversal aplicable y desarrollable en cualquier area del

conocimiento, dando asi un mayor sentido y significatividad al trabajo.

De esta manera, el profesor de ciencias sociales podria aproximar a sus
estudiantes a la forma como se escribe una resefia histérica abordando
significativamente un buen texto modelo que bien podria tener como tema central
los antecedentes y evolucién de una guerra o una campafa libertadora, el profesor
de artistica los acercaria a la comprensiéon de textos prescriptivos abordando uno
donde se explica como elaborar figuras de origami, entre otras muchas situaciones
gue podrian justificar desde la cotidianidad del aula la utilizacibn de esta

estrategia.

Teniendo en cuenta que el trabajo con el texto modelo requiere de la
consideracion de los conocimientos previos de los estudiantes que han de ser
puestos a prueba en la adquisicion de otros nuevos, un esquema general para su

abordaje seria:



- Indagacion de conocimientos previos: Aqui el docente por medio de
actividades preparatorias, que bien podrian ser charlas espontaneas o
formulacién de interrogantes, se da a la tarea de indagar que conocimientos
previos o preconceptos poseen los estudiantes acerca de la estructura del
texto a abordar y su contenido.

- Lectura receptiva de textos modelos: Que permite al individuo percatarse,
al menos de manera superficial, del contenido y estructura del texto, poniendo
a prueba sus conocimientos previos y confrontando, de alguna manera, la

veracidad de estos.

- Lectura analitica del texto: Que constituye en esencia una deconstuccion
del texto, tanto a nivel de contenido como de superestructura textual, en la cual
es factible y de gran ayuda la utilizacion de preguntas orientadoras como
¢Qué va primero?, ¢Qué va después?, ¢Dbdnde escribimos esto y donde
aguello?, ubican al lector- escritor no sélo en la conservacion del discurso, sino

también, en su distribucion dentro del espacio elegido para la escritura.

- Propuesta de escritura: Donde el alumno toma como punto de referencia las
preguntas que guiaron el analisis del texto y utilizando la memoria a corto plazo
las responde, logrando la textualizacidbn que serd o no aproximada al texto
original dependiendo de su nivel de comprension y de su capacidad de retener

y utilizar lo que en su memoria ha albergado.

- Confrontacién : Aqui el autor del texto experimenta la tensién producida por
el hecho de ponerlo a consideracion a la luz de otro constituido por el texto
original, que sin mediar la cultura de la oralidad le sugiere como mejorarlo y

hacerlo mas semejante a éste.



Esta estrategia constituye un valuarte, en tanto posibilita al individuo que se ve
abocado a la necesidad de escribir, un acercamiento, no solo con la
superestructura del texto, sino también con claves que le permiten aduefiarse de
este también en su contenido, al proporcionarle herramientas como el
vocabulario adecuado al tipo de texto, la profundidad del contenido frente a
determinada situacion vy la forma en que puede organizar su conocimiento dentro
de la estructura abordada, es decir, le brinda herramientas que lo acercan a la
consideracion del qué puedo decir y como puedo decirlo, desde un espejo de la

“realidad”,

Sin embargo, estas no son las Unicas bondades que posee, pues ésta privilegia de
forma directa la confrontacion de textos llevando al autor a la adopcién de un
nuevo rol que podria denominarse el rol del “autor-lector”, quien tomando como
punto de apoyo el texto original, se puede permitir la labor de compararlo con su
producto, estableciendo nexos comparativos inscritos en los aspectos formales
(escritura correcta de palabras y correcta utilizacién de signos de puntuacion) y de
contenido (fluidez, coherencia y variabilidad) que marcan la pauta en lo que al
buen escribir se refiere. Esto en cierto grado, posibilitaria un aparente desapego
del autor a la constante revision de otro, haciéndolo conciente de su doble funcion

en el proceso de escritura.

Todo lo anterior se podria resumir en la afirmacién de que el texto modelo
privilegia el acto de “leer para escribir’, que comporta efectos mas alla de la
cualificacion del proceso escrito, pues tiene sus repercusiones positivas en la
actitud y cercania del educando con la tarea de escribir, ejercita y pone a prueba
la memoria del escribiente y le da la llave de acceso a la regulacion de su propio

conocimiento.



9.3 Larevision entre pares:

Durante la puesta en practica de este proyecto, se utilizé una estrategia de
revisibn basada en que el estudiante asumiera el papel y la responsabilidad de
revisar escritos de los compafieros y a su vez que sus textos fueran revisados por

otros.

Esta estrategia sugiere que al momento de la revision, quien lo haga, tenga en
cuenta aspectos de contenido, es decir, que escriba en qué esta de acuerdo y en
gué no, que indique los puntos poco claros, las ideas poco argumentadas, entre
otras, sin olvidarse a su vez, de los aspectos formales tales como la ortografia, la
cohesion, la escritura correcta de palabras, entre otras.

Para facilitar las revisiones entre pares, utilizamos las marcas de correccion, éstas
consistian en asignarle una figura o un dibujo a cada uno de los aspectos tanto de
contenido como formales, y cuando un estudiante encontraba algo que corregir en
el texto de su compafiero, simplemente hacia a un lado del error el respectivo
dibujo, lo cual le ahorraba al nifio el trabajo de escribirle en qué se habia

equivocado y volver asi mas amena la revision.

Sin embargo, la utilizacion de esta estrategia se dificulta en el aula por diversos
aspectos, el primero de ellos es que los nifios no logran tomar conciencia de la
importancia que esta actividad genera para la adquisicion del conocimiento
procedimental y se preocupan mucho en pensar de quién es el escrito, lo cual
lleva a que la correccion no sea muy profunda y que en algunos textos se queden

algunos aspectos por mejorar.

El segundo que hace que la estrategia sea dificil de aplicar, es que los estudiantes

tienen la tendencia a pensar que todo el escrito esta excelente, que no le falta ni le



sobraba nada, y que no hay aspectos que corregirle, para lo cual debe recurrirse
a otros medios complementarios que sirvan como modelo a los estudiantes, entre
los que se encuentran, por ejemplo, exponer a los alumnos algun texto y hacerle
una revision colectiva, alli pueden darse cuenta de cuantas dificultades presenta
un texto, que todos los textos pueden ser mejorados y que su papel es hacer que
esto sea posible.

A pesar de las dificultades presentadas en la implementacion de la estrategia de
revisibn entre pares, los nifios aprendieron a utilizarla, se familiarizaron con ella,
fueron revisores de sus compafieros, y finalmente, nos dio la oportunidad de
observar cuanto saben los nifios en relacion con los conocimientos declarativo y

procedimental.

10. MEMOS ANALITICOS

A continuacion presentamos a manera de modelo algunas muestras sobre la
manera como Se registraron y sistematizaron las diferentes estrategias
implementadas en aula de clase con los nifios. Creemos que si bien, para un
maestro este trabajo puede constituirse en una tarea dificil, por el tiempo de
dedicacion, es la Unica manera de acompafar verdaderamente el proceso de

aprendizaje de sus alumnos:

Ejemplo 1

ASPECTOS REVISADOS POR LOS NINOS EN UNA RECETA PARAFRASEADA

TEMA: Revision de la receta parafraseada titulada: Galletas de Chips y pasas.
NUMERO DE ALUMNOS: 40

INDICACION: Revisar la receta parafraseada de un compariero entregada al azar.
FECHA: miércoles, marzo 19 de 2003

GRUPO: 4-A

Instruccion: Revisa la receta de tu compafiero y marca con una X si tiene las
siguientes partes:



Alumnos que identificaron las partes faltantes:

Ingredientes

Nombre de la receta

Porciones

Preparacion

Sugerencias o0 recomendaciones para servir
Tiempo de preparacion

Faltan ideas en la receta

NNoo~ON R

Recetas que tenian todas las partes completas 13

1. Con un color marca los signos de puntuacion que crees que le faltan a la
receta, y escribe para qué crees que sirve ese signo.

ENUNCIAN LO QUE FALTA PROPONE PARA QUE SIRVE
* Punto final 16 * Sirve para terminar las palabras y frases. 4
* comas 11 * Sirven para separar los ingredientes 4
e Punto seguido 10 * Sirve para continuar una frase 3
o * Después de este punto se escribe mayuscula 1
* Sirve para descansar cuando lee 2
e Interrogacion 1 * Sirve para preguntar 1
e Dos puntos 7 * NO DAN EXPLICACION
e Punto aparte 4 * Sirve para separar las palabras y evitar que
No se entienda. 1
*Sirve cuando termina una frase y empieza
otra. 1

2. Subraya con un color, las palabras que estan mas repetidas en la receta y
escribe las palabras que tu le recomiendas cambiar.

IDENTIFICAN SIN SOLUCION. PLANTEAN LA SOLUCION.
e Palabras mal escritas 18 *Reemplazar cuchara por cucharada 1
e Novuelvas arepetirlay 1 *Reemplazar y por despuésocoma 1

*Reemplazar cucharada por cuchara 1
*Reemplazar esensia por escencia 1
*Reemplazar picadas por cortadas 1
*Reemplazar picadas por trozos picados 1

4. Revisa las diferencias entre la receta de tu amigo y la original. Escribe la
informacion correcta que le hace falta a la receta.

* Escribe la informacion correcta que le falta a la receta 21



e Alumnos que reescriben la receta

ASPECTOS (No propone PROPUESTA
solucion) DE
ASPECTOS ENUNCIACION | SOLUCION
FORMALES Escritura 7 14
correcta de
palabras
Signos de 9 10
puntuacion
(faltan)
Legibilidad (No 17
entiendo la letra)
Margenes 7
(Distribuye
mejor el espacio)
Jerarquizacion 2
(Ordenacion de
ideas)
ASPECTOS DE Fluidez (le falta 12
CONTENIDO informacion)
Economia 1 6
(Rodeos y
repeticiones de
palabras).
Reconocimiento 3
de estructura de | Parece un cuento
SUPERESTRUCTURA |discurso




Ejemplo 2

CORRECCION DEL AFICHE:
(Septiembre 26 de 2002)

EVALUACION DE SEGUIMIENTO CUALITATIVO-PRODUCCIONES INFANTILES

CONTEXTO DE COMUNICACION:

Dentro de proyecto de los sistemas que dominan las funciones vitales del ser humano, se traté de
promover la prevencion de las enfermedades y los cuidados que se deben tener para conservar una

buena salud.

Por tal motivo, se propuso la realizacion de un afiche donde se diera un mensaje preventivo de
salud. Todo ello, después de analizar un modelo de afiche.

PROPOSITO Dar un mensaje preventivo de salud, CUMPLID [NO
utilizando como medio para ello la @) CUMPLIDO
estructura discursiva del afiche. 36 4

ASPECTOS CORREGIDOS POR LOS NINOS Y # FRECUENCIA
FRECUENCIA CORRECCIONES

Escritura correcta 7 18%
ASPECTOS Signos de puntuacién 4 10%
FORMALES Legibilidad 11 28%

Variedad 3 8%
ASPECTOS DE Jerarquizacion 8 20%
CONTENIDO Fluidez 9 23%
SUPERESTUCTURA | --m-mmmmmm oo 5 13%
TEXTOS CON CORRECCION Y ITEMS MAS PROPONEN NO TOTAL
PROPUESTA DE CORRECION COMUNES PROPONEN

Escritura correcta | Tiene malaortografia 3 4 7
ASPECTOS | Signos de Le faltan los puntos 2 2 4
FORMALES |puntuacion
Legibilidad Haga mejor la letra 0 11 11

ASPECTOS Variedad No repita tantas palabras 0 3 3
DE Jerarquizacion El mensaje no concuerda 0 8 8
CONTENIDO Fluidez (I:Egrctr;biste el mensaje muy 0 9 9
Ejemplo 3

CORRECCION DE LA FICHA PRESCRIPTIVA:
(Septiembre 4 de 2002)




EVALUACION DE SEGUIMIENTO CUALITATIVO-PRODUCCIONES INFANTILES

CONTEXTO DE COMUNICACION:

Al finalizar el proyecto de Sociales sobre los grupos indigenas, la Nueva Granada y los partidos
politicos, por equipos se realizaron diferentes maquetas alusivas a dichas tematicas.

Por tal motivo, se propuso a los nifios la realizacion de una ficha prescriptiva, para explicar a los
demas compafieros la forma como cada uno realiz6 su maqueta.

Antes del abordaje de esta estructura, se realizo un trabajo con el texto modelo.

PROPOSITO Explicar mediante una ficha prescriptiva los | CUMPLID |NO
materiales y procedimiento necesario para |O CUMPLIDO
realizar una maqueta 20 14
ASPECTOS CORREGIDOS POR LOS NINOS Y # FRECUENCIA
FRECUENCIA CORRECCIONES
Escritura correcta 10 29%
ASPECTOS Signos de puntuacién 5 15%
FORMALES Legibilidad 7 21%
Variedad 13 38%
ASPECTOS DE Jerarquizacion 8 24%
CONTENIDO Fluidez 17 50%
SUPERESTUCTURA 15 44%
TEXTOS CON CORRECCION Y |ITEMS MAS PROPONEN NO TOTAL
PROPUESTA DE CORRECCION |COMUNES PROPONEN
Escritura correcta | Tiene mala ortografia 6 4 10
ASPECTOS Signos de No utiliza signos de 0 5 5
FORMALES | puntuacion puntuacion
Leglbl lidad No entiendo la letra 0 7 7
ASPECTOS Variedad No se escribe ingrediente 8 5 13
sino materiales
DE Jerarquizacion El texto no esta ordenado 3 5 8
CONTENIDO fluidez Le falta escribir mas 8 9 17
Ejemplo 4

CORRECCION DEL PARAFRASEO DE LA DESCRIPCION:
(Febrero 14 de 2003)

EVALUACION DE SEGUIMIENTO CUALITATIVO-PRODUCCIONES INFANTILES




CONTEXTO DE COMUNICACION:
Dentro del plan de estudios del grado tercero se halla como uno de los temas a trabajar dentro del
area de espafiol el texto descriptivo. Por lo tanto, se propuso a los nifios la lectura de un texto cuyo
propdsito era describir una bruja. Una vez realizada su lectura receptiva, recuento oral y lectura
analitica, se hizo la propuesta de escritura consistente en parafrasear el texto abordado, tanto en su
forma como en su contenido.

PROPOSITO Parafrasear lo mas fiel posible el texto CUMPLID [NO
abordado en clase, 0] CUMPLIDO
36 1
ASPECTOS CORREGIDOS POR LOS NINOS Y # FRECUENCIA
FRECUENCIA CORRECCIONES
Escritura correcta 3 8.1%
ASPECTOS Signos de puntuacién 2 5.4%
FORMALES Legibilidad 0 0%
Variedad 13 35.1%
ASPECTOS DE Jerarquizacion 2 5.4%
CONTENIDO Fluidez 11 29.7%
SUPERESTUCTURA 4 10.8%
TEXTOS CON CORRECCION Y |ITEMS MAS PROPONEN NO TOTAL
PROPUESTA DE CORRECCION |COMUNES PROPONEN
Escritura correcta | Tengo mala ortografia 0 3 3
ASPECTOS  |Signos de Me faltan los puntos 0 2 2
FORMALES | puntuacién
Legibilidad 0 0 0
Variedad La}s palabras no estan lo 13 0 13
mismo.
ASPECTOS Jerarquizacion Lo tengo todo en 0 2 2
DE desorden.
CONTENIDO fluidez Me falta informacién 5 11
OBS:

la revision de éste texto fue realizada por el mismo autor, comparando el texto

original y su respectivo




Ejemplo 5

CONTEXTO PROPOSITO | TIPO DE
COMUNICATIVO |sj NO TEXTO

Elaboracion de un Género: la instruccion.
texto a partir de| 26 4

una maqueta. Ficha: preescriptiva

26 alumnos si lograron el proposito que tenia el escrito, el cual era
explicar, a modo de instruccion, como se realizo el mapa o la maqueta.
La mayoria de los nifios aludieron a los materiales y a la preparacion,
explicando detalladamente lo que hicieron.

Los alumnos que no lograron el propdsito son 4 y no lo lograron
porque al escribir se limitaron a decir que hicieron sin discriminar
cuales eran los pasos y cuales los materiales. Esto se da porque falta
gue interioricen el texto de la instruccion.

De acuerdo a estas cifras puede decirse que el grupo logro el objetivo
propuesto.

30 alumnos realizaron el texto, al momento de revisar solo 11 alumnos
corrigieron el texto de otro comparfiero.

ASPECTOS CORREGIDOS POR LOS NINOS Y FRECUENCIA

ASPECTOS A REVISAR CORRECCIONES |FRECUENCIA
Escritura correcta 4 13%
ASPECTOS :
Signos de 1 3%
FORMALES puntuacion
Legibilidad 3 10%




ASPECTOS |Economia 1 3%
DE - —
0
CONTENIDO Jerfarqwzacmn 2 6.6%
Fluidez
SUPER-
ESTRUCTURA
Ejemplo 6

ASPECTOS CORREGIDOS POR LOS ALUMNOS Y FRECUENCIA
CORRECCION DE UN CUENTO LIBRE

ASPECTOS A REVISAR N° de Frecuencia |Proponen
Correcciones %

Aspectos |Escritura 20 58 10
Formales |correcta

Signo puntuacion 8 23 1

Legibilidad 1 3 0

Aspectos Economia 1 3 0

de Jerarquizacion 2 6 0

Contenido Fluidez 0 0 0

Estructura 1 3 0

Los alumnos que elaboraron el cuento fueron 35 y de estos
corrigieron 29, los 6 restantes soélo escribieron “corregido por...”
sin encerrar ninguna palabra que no entendieran y sin escribir
ninguna correccion, tan solo felicitaron al autor del cuento que
les toco corregir.

Hubo alumnos que corrigieron dos aspectos. La gran mayoria se
dedicO a corregir escritura correcta, ortografia y signos de
puntuacion. Sélo un estudiante corrigio la estructura del cuento:
“El inici6 esta mal”. Ninguno observo si el cuento estaba fluido o
corto. Cabe destacar que varios alumnos tuvieron en cuenta,
proponer como mejorar esa palabra mal escrita.




Ejemplo 7

PROYECTO: REGIONES NATURALES
TABLA No. 1: Evaluacion: Seguimiento cualitativo de producciones

Infantiles.
FECHA: 22 de Agosto.

TIPOLOGIA TEXTUAL: LA RECETA

Contexto Comunicativo:

Surgié a partir de la necesidad de ampliar y consolidar informacion sobre el proyecto de
regiones naturales. Era pertinente que los alumnos identificaran algunos platos tipicos de

cada region.

Propdésito: SI Frecuencia |NO Frecuencia
36 100%

Promover la escritura a través del

género discursivo “ La receta “.

Este resultado permite afirmar que hubo
claridad en la superestructura. Quiza, haya
incidido el hecho de que a los alumnos se les
plante6 los ingredientes y a ellos les
correspondia redactar la preparacion.

OBSERVACIONES COGNITIVAS:

Las producciones son poco fluidas, se describe la preparacion de acuerdo al orden
de los ingredientes sugeridos pero no se establece de forma coherente una
secuencia de pasos que parta de ingredientes basicos. Se plantea la forma de
preparacion sin establecer relacion alguna con el titulo de la receta. Se detectan
dificultades para aplicar los signos de puntuacion lo que repercute, de u otra

“y N

forma, en el uso repetitivo de elementos conjuntivos como “y” o “después”,

prevalecen circunloquios.




TABLA No. 2. Aspectos corregidos por los nifios

FECHA: 26 de Agosto.
De 36 alumnos que escribieron la receta 32 de ellos procedieron a revisar.

Aspectos a revisar No. Correcciones Frecuencia
Aspectos Escritura de palabras 13 40.6%
Formales Signos de puntuacion 22 68.7%

Legibilidad 8 25%
Aspectos Economia 4 12.5%
de contenido Jerarquizacion 4 12.5%
Fluidez 19 59.3%
Precision 5 15.6%

Superestructura

TABLA No. 3: Textos con enunciacion y propuestas de correccion.

Aspectos a revisar Enuncia Propone
Aspectos Escritura de palabras 13 3
Formales Signos de puntuacion 22
Legibilidad 8
Economia 4 1
Aspectos de —
Contenido Jerarquizacion 4 1
Fluidez 19
Precision 5

OBSERVACIONES

ESCRITURA DE PALABRAS:

ENUNCIAN: palabras mal escritas e incompletas, faltan tildes, mejorar ortografia,
separar bien las palabras.

PROPONEN: Preparacion lleva tilde en la “0”, “después” es junto, no es candela
sino canela, no se escribe agriego sino agrego, corregir cosino por cocino, ora se

escribe asi: hora.

SIGNOS DE PUNTUACION
ENUNCIAN: faltan los signos de puntuacion, falta colocar comas y punto aparte.



LEGIBILIDAD
ENUNCIAN: tu letra no se entiende

ECONOMIA
ENUNCIAN: repites muchas palabras

PROPONEN: utiliza las comas para que no repitas tanto las mismas palabras

JERARQUIZACION
ENUNCIAN: hay que organizar los ingredientes, se debe explicar bien la
preparacion, no es légico lo que se plantea.

PROPONEN: antes de echar los platanos a la paila hay que pelarlos.

FLUIDEZ
ENUNCIAN: la preparacién esta incompleta, hacen falta datos, no puso el

Tiempo ni el recipiente a utilizar, hay que tener en cuenta todos los ingredientes.

PRECISION
ENUNCIAN: no dice qué se lava, con esa preparacion no se puede hacer nada, a

gué se le echa la sal, el sancocho no se echa al horno.

Ejemplo 8

PROYECTO: Servicios Publicos “El agua”.
TEMA: Importancia del agua para los seres vivos.
FECHA: 12 de Septiembre.

TABLA No.l: Evaluacién: Seguimiento cualitativo de producciones infantiles.

TIPOLOGIA TEXTUAL: EL PARAFRASEO



Contexto Comunicativo:

Surgi6 el interés de abordar una nueva tematica para crear un enfoque del agua diferente al

de los servicios publicos.

Propdsito:

Activar procesos de comprension
lectora partiendo del Parafraseo
como técnica que permite la

reconstruccion de textos.

Sl Frecuencia NO Frecuencis
4 10.5% 34 89.4%
El 89.4% no cumplieron el propdsito

establecido; puesto que no lograron elaborar el
texto a través de relaciones semanticas entre
las diversas proposiciones planteadas.

Ademas, no se logré una reconstruccion global
del texto, sélo se retoman las primeras ideas
del mismo y se tiende a tergiversar el sentido

de este.

TEMA: Revisién del texto “Importancia del agua para los seres vivos”.

FECHA:

16 de Septiembre.

TABLA No.2. Aspectos corregidos por los nifios .

De 38 nifios que construyeron el parafraseo, solo 29 efectuaron el proceso de

revision.

Aspectos a revisar No. Correcciones Frecuencia
Aspectos Escritura de palabras 8 27.6%
Formales Signos de puntuacion 17 58.6%
Legibilidad 9 31%
Aspectos Economia 18 62%
de contenido Jerarquizacion 7 24.1%
Fluidez 17 58.6%
Precision 2 6.8%
Superestructura
TABLA No3: Textos con enunciacion y propuesta de correccion.
Aspectos a revisar Enuncia Propone
Aspectos Escritura de palabras 8 3
Formales Signos de puntuacion 17 2
Legibilidad 9




Economia 18
Aspectos de _
Contenido Jerarquizacion 7
Fluidez 17 2
Precision 2 1

OBSERVACIONES

ESCRITURA DE PALABRAS

ENUNCIAN: faltan tildes, hay palabras que estan mal escritas, mejorar la
ortografia, separar las palabras.

PROPONEN: cirve se escribe con “s”, no se escribe salu sino salud, no es juirafa

sino jirafa.

SIGNOS DE PUNTUACION
ENUNCIAN: faltan signos de puntuacion, faltan comas y puntos
PROPONEN: falt6 como en ser vivo, no colocaste la coma después de que

escribiste: las plantas necesitan agua para poder vivir.

ECONOMIA
ENUNCIAN: repites muchas palabras

JERARQUIZACION
ENUNCIAN: no es coherente

FLUIDEZ

ENUNCIAN: falté escribir mas, esta incompleto, falta desarrollar mas el texto, falté
muchas cosas por contar.

PROPONEN: falté escribir sobre como las plantas absorben el agua, como

eliminamos el agua.

PRECISION

ENUNCIAN: se equivoco6 en que los cultivos reciben mucho sudor.




PROPONEN: dices que el agua es importante para los seres vivos y también para
los animales y las plantas, pero recuerda que animales y plantas son seres Vivos.

11. DESCRIPCION DEL PROCESO EVALUATIVO FINAL

Como complemento al seguimiento cualitativo que se realizd del desempefo
escritural de los estudiantes durante el proceso de intervencion, a través de los
nodos de sistematizacibn y como una manera de constatar los progresos
esperados al final del proceso, se realizaron dos evaluaciones de caracter

informal, con unos objetivos especificos. Asi:

El primero, analizar la relacion existente, después de afio y medio de intervencion,
entre el saber declarativo y el saber procedimental de los educandos en materia
escritural, es decir la forma como ellos estaban escribiendo y los criterios que
ponian a consideracion a la hora de revisar los textos de sus comparieros. Esta

se desarrollo de la siguiente forma:

- A cada estudiante se le entregd una noticia tomado de El Colombiano y en grupo
se ley6 y analizé.

- Se recogio el texto original y se les entreg6 un parafraseo de éste, realizado por
un nifo, para que lo revisaran bajo la consigna “escribele al autor que aspectos
debe mejorar para que su texto quede lo mas parecido posible al original y

sugiérele como hacerlo”.

El segundo, analizar teniendo en cuenta las mismas categorias descritas en el
diagnéstico, contrastando la cantidad de estudiantes que soOlo aludian a la
necesidad de mejorar en el texto una de estas categorias con la que proponia

formas de mejorarlas.

Los resultados obtenidos se presentan en las siguientes tabla:



GRADOS TERCEROS PROPONE |NO PROPONE TOTAL
Escritura correcta |32 32% |25 25% |47 47%
ASPECTOS Signos de puntuac. | 9 9% |38 38% |47 47%
FORMALES Legibilidad 8 8% |12 12% |20 20%
Jerarquizacion 2 2% | 2 2% | 4 4%
ASPECTOS DE Variedad 5 5% |0 0% 5%
CONTENIDO Economia 2 2% |0 0% |2 2%
Fluidez 29 29% |21 21% |50 50%
SUPERESTRUCTURA 19 19% |19 19%
GRADOS CUARTOS Y QUINTOS |PROPONE |[NOPROPONE | TOTAL
Escritura correcta | 38 [20,5% | 34 |18,4% 72 38,9%
ASPECTOS Signos de puntuac. |54 [23,2% | 58 |31,3% 112 |60,5%
FORMALES Legibilidad 5 12,7% 0 | 0% 51 2,7%
Jerarquizacion 79 |42,7% | 38 |20,5% 117 163,2%
ASPECTOS DE Variedad 26 [14% 10 | 5,4% 36 19,4%
CONTENIDO Economia 15 | 8,1% 2 | 1% 17 | 9,1%
Fluidez 138 | 74,5% | 28 |15,1% 166 | 89,7%
SUPERESTRUCTURA 73 [39,4% | - | --- 73 [39,4%

La segunda evaluacion se realizd con el fin de observar la cantidad y calidad de

transformaciones que los estudiantes logran efectuar en los textos de baja calidad,

para que, segun su propio criterio, pasen a ser textos de buena calidad. Para el

desarrollo de esta se procedio asi:

- A cada estudiante se le entreg6 un texto biografico, escrito por un nifio. En grupo

se leyo y analizé a la luz del trabajo que frente a este tipo de texto se habia

desarrollado.




- Cada estudiante rescribio el texto teniendo en cuenta la consigna: “reescribe el
texto, cambiando los aspectos que crees deben ser mejorados para que quede

una buena biografia”.

El andlisis de esta evaluacion se realiz6 teniendo en cuenta el numero de
transformaciones positivas que cada estudiante efectué al texto presentado, de
acuerdo con los criterios que determinan el buen escribir, tanto en los aspectos de

forma como en los de contenido.

Los resultados se describen en la siguiente tabla :

GRADOS TERCEROS

TIPOS DE 0 1 2 3 4 5 6 7
TRANSFORMACION
ORTOGRAFICAS 43 19 12 12 9 4

SIGNOS DE 66 22 6 3 2
PUNTUACION

COHERENCIA 56 17 12 11 3
FLUIDEZ 17 11 8 3 1
VARIEDAD 64 22 11 2

GRADOS CUARTOS Y QUINTOS

TIPO DE
TRANSFORMACION|0 |1 |2 [3 [4 |5 |6 |7 |8 |9 |10 |11 |12
ORTOGRAFICAS |43 [19 [12 [12 [9 [4 [ |~ [~ [ [— = [

SIGNOS DE 66 (22 [6 |3 |2 |- |- |- |- | | [ |-
PUNTUACION

COHERENCIA 56 [17 [12 |11 |3 |- |- |-—- |- |3 |- |1 |-
FLUIDEZ 17 (11 |8 |3 |1 |- || |- |1 |12 |- |27

VARIEDAD 64 (22 |11 [2 [ |- [ | | [ [ [ |-




12. ANALISIS E INTERPRETACION DEL PROCESO EVALUATIVO FINAL

Para la interpretacion del proceso evaluativo final, la poblacion evaluada se dividio
en dos grupos: terceros y cuartos y quintos. Esto se debié a que los grados
tercero sélo tuvieron un semestre de intervencion, ya que ingresaron al proceso
para suplir a los estudiantes que el afio anterior cursaban el grado quinto y que por

haber pasado al grado sexto pasaron a otra institucion.

En las siguientes tablas se evidencian las principales diferencias entre los
resultados finales de la poblacion intervenida durante afio y medio (cuartos y

quintos) y los que ingresaron en el Gltimo semestre (terceros).

CATEGORIA NUMERO DE TRANSFORMACIONES

GRADOS 4° Y 5° GRADOS 3°

0 1-3 4-8 0 1-3 4-8

FLUIDEZ 57 21 22 77 22 1
COHERENCIA 46 27 27 56 40 4
COHESION 31 54 15 66 31 3
ESCRITURA CORRECTA 17 42 40 43 43 14
VARIEDAD 37 43 20 64 36 0
CATEGORIA GRADOS 4°Y 5° GRADOS 3°

PROPONE NO PROPONE PROPONE NO PROPONE
ESCSRITURA CORRECTA 20.5% 38.9% 32% 25%
SIGNOS DE PUNTUACION 23.2% 60.5% 9% 38%
LEGIBILIDAD 2.7% 2.7% 8% 12%
JERARQUIZACION 42.7% 63.2% 2% 2%
VARIEDAD 14% 19.4% 5% 0%
ECONOMIA 8.1% 9.1% 2% 0%




FLUIDEZ 74.5% 8.9% 29% 21%

12.1 Grados terceros

ORTOGRAFIA

En el andlisis de la re-escritura de un texto (biografia), se pudo observar que el
43% de los nifios, no realizaron transformacion del aspecto ortografico debido a
qgue los nifio pensaban que las palabras del texto estaban bien escritas, mientras
que un 43% transformaron entre 1 y 3 palabras, es un alto porcentaje, esto se
debe a que en la escuela, se enfatiza mucho en la escritura correcta de las
palabras, finalmente el 14% de los estudiantes escribieron bien entre 4 y 7
palabras que estaban mal escritas, se ve asi como a muchos de los nifios no se
les hace muy dificil el detectar cuando una palabra esta mal escrita y son capaces
de organizarla y aunque se puede hablar de una actividad cognitiva un tanto dificil,
se puede decir que la prioridad que se da en la escuela es la que hace que los

estudiantes se centren en estos aspectos.

Asi, en la revision de un texto pudimos ver que el 32% de los estudiantes sabian
como escribir correctamente las palabras que estaban mal escritas, mientras que
el 25% aunque sabian que estaban mal, no las mejoraban, se ve como un alto
porcentaje de los estudiantes se centran en el especto ortografico y que también
en ambas tareas el porcentaje 43% no estan en capacidad de realizar ninguna

modificacion.
SIGNOS DE PUNTUACION
Hay un gran porcentaje de estudiantes que no utilizan los signos de puntuacion el

66%, y aunque se enfatiza mucho en ellos, es muy dificil que los utilicen de

manera adecuada para darle sentido al texto, el 3% le adicionan de 1 a 3 signos




de puntuacion al texto, los mas frecuentes la coma y el punto, al parecer esto
debido a que en el transcurso del semestre académico, se enfatiz6 mucho en la
separacion de ideas y en la organizacion de parrafos y solo el 3% adicion6 de 4 a
7 signos, al parecer son los que mas escriben y los que mas contacto tienen con

los portadores de texto.

En la revision se ve que el 47% de los estudiantes son conscientes de la
existencia de los signos de puntuacion, aunque no los utilicen muy bien, solo el
9% hicieron un buen uso de ellos y aunque en la escuela se sigue enfatizando
mucho en este aspecto, para los nifios es muy dificil tener conciencia o claridad a

la hora de utilizarlos.

COHERENCIA:

Tras medio afio de intervencion pedagodgica, se observan logros significativos en
este aspecto, pues aunque a nivel declarativo, es decir, al revisar el texto de un
compafiero y sugerirle transformaciones para mejorarlo, solo el 4% de los nifios
evaluados alude a este, al darse a la tarea de transformar cada uno, de manera
directa, un texto, el 46% procede a hacer transformaciones exitosas que van, de
manera decreciente, desde una hasta cuatro ideas mejoradas asi: Una idea 17%,
dos ideas 12%, tres ideas 11% y finalmente cuatro ideas 3%. Esto evidencia una
paulatina movilizacién del proceso escritural de los educandos, en términos de
regulacion metacognitiva, producto de la puesta en marcha de diversas estrategias

para este proposito.

10.2 Grados cuartos y quintos

VARIEDAD:



Aunque algunos alumnos (34.8%) emplearon en el parafraseo, palabras precisas
para lo que querian expresar, el 65.2% presentan sustituciones de palabras tal y
como hablan, lo cual puede originarse porque muchos alumnos no han cualificado
la escritura y el lenguaje oral, y por ello creen que escribir es transcribir lo hablado.
Esta deficiencia se observdé en la correccion, donde ninguno aplicé este

conocimiento.

Dado que el desarrollo del vocabulario se relaciona con el componente
conceptual, con la exactitud y la concision, el acompafiamiento de los practicantes
se orientd hacia la construccibn de una competencia léxica, consistente en
acercar a los alumnos hacia el conocimiento de las palabras, los conceptos, la
variedad y contextos asociados en las situaciones de uso con eficacia y

adecuacion.

Pese a la intervencion, la variedad en el Iéxico constituyd una de las areas de la
composicién escrita que registré regular nivel de progreso, en la revision de la
biografia modelo. Esto se atribuye en parte al poco e inadecuado contacto de los
alumnos con el diccionario y sus diferentes clases, al igual que a la no existencia
de un texto de lectura de permanente utilizacion en clase; y en las pocas
ocasiones en que los alumnos emplearon el diccionario con la maestra
cooperadora, se observo el valor normativo y pasivo que le atribuyen, lo cual no

permitia a los alumnos ver la variedad y riqueza de las posibilidades que ofrece.

Siendo necesario que al abordar las diferentes tipologias textuales los practicantes
revisaran con los alumnos, qué ocurria con el vocabulario, su variedad, la
propiedad con que se usa, el nivel de generalizacibn o especificacion de las

palabras, segun los contextos y propdésitos de la comunicacion.

De esta manera se logré un avance en los alumnos en el saber declarativo y
procedimental, al identificar cuando en las composiciones personales o de los

comparferos, no eran empleadas palabras y expresiones correctas segun la



intencionalidad del mensaje a comunicar, hasta el punto de plantear otras palabras

para su reemplazo, avance que se registro en el 14% de la poblacion intervenida.

Pero la continua actividad de “armar y desarmar los textos modelos empleados”,
acompafiada de lluvia de ideas respecto a los términos desconocidos, se torné en
una dinamica de trabajo donde los alumnos aportaban palabras o asociaciones
alusivas a la tematica, asi como a nivel grupal se analizaba qué lugar ocupaba
determinada palabra dentro del contexto, lograndose igualmente movilizar
cognitivamente, al 5.4 % de los nifios, quienes reconocieron la falta de variedad
en las composiciones, enunciando dicha carencia y planteando y mostrando un

esfuerzo plausible por articular las palabras y no limitarlas al uso en una oracion.

FLUIDEZ

Estableciendo comparacion entre la prueba inicial (parafraseo) y los analisis
realizados en los escritos de los nifios en la Ultima fase del proyecto (reescritura
biografia—revision noticia) pudimos evidenciar que los alumnos correspondientes
a los grados cuarto y quinto presentan aun algunas dificultades para contextualizar

informacion articulando esquemas previos con nuevas estructuras conceptuales.

Esto se observa claramente en los porcentajes obtenidos del parafraseo inicial
(61.5%) y de la reescritura (57%) que demuestran la poca iniciativa y, con ello el
poco sentido critico que asumen los alumnos para producir y cualificar un discurso
escrito de acuerdo con un planteamiento y desarrollo de ideas basadas en una

tematica y tipologia textual especifica.

De otro modo, cabe destacar que aunque los alumnos no logran desarrollar
conductas estratégicas para proceder autbnomamente en la composicion y
transformacion de un escrito de forma fluida; si logran apropiarse del proceso de

revision a partir de un texto modelo. Este hecho se evidencio en la correccion de la



noticia en la que el 89.7% aludi6 a este aspecto, lo que permite constatar el
desarrollo de una conciencia metacognitiva mediante la cual se privilegia mas el
contenido que los aspectos formales. Es asi, como los alumnos suelen apoyarse
en la informacion planteada en el texto modelo para emitir juicios coherentes que

tienden a rescatar significativamente propuestas especificas de correccion.

COHERENCIA

Al momento de establecer comparaciones entre la evaluacién inicial y los analisis
gue se realizaron en los escritos de los nifios en la ultima etapa del proyecto, se
pudo evidenciar como los estudiantes de los grados cuarto y quinto presentan
avances muy significativos en lo que a jerarquizacion de la informacién se refiere,

logrando asi construir textos mas coherentes y por ende de mejor calidad.

Esto se pudo observar al comparar los porcentajes del parafraseo inicial en donde
el 78% de los textos no aludian a la coherencia y la reescritura en la prueba final,
en donde el 42% de los textos fueron coherentes y en los que ademas se proponia

como mejorarlos.

Asi mismo, es de resaltar la importancia que el texto modelo tuvo en este proceso,
ya que a partir de este, los estudiantes se apropiaron no solo de su estructura,
sino de aspectos de contenido, en este caso de la coherencia que dichos textos
presentaban, para mejorar de esta forma sus propios escritos o los de su pares
en los momentos en que se proponia corregirlos, proponiendo ademas estrategias

para su cualificacion.



CONCLUSIONES

Nuestro proyecto posibilitd avances significativos en los nifios en cuanto a:

La apropiacion de conductas autorreguladoras durante la produccion de textos.

Las transformaciones textuales centradas mas en los aspectos de contenido que

en los de caracter formal.

Mayor identificacion y comprension de las diferentes estructuras discursivas.

Mayor interaccion entre el conocimiento declarativo y el conocimiento

procedimental.

En cuanto a nuestra formacion docente:

Reflexion critica en cuanto al saber tedrico practico.

Reconocer la importancia de la sistematizacion y andlisis permanente sobre los

procesos de aprendizaje para cualificar y reorientar el acompafiamiento

pedagdgico.



RECOMENDACIONES

Es necesario desarrollar en los nifos la toma de conciencia desde los primeros
afos escolares, sobre el uso de conductas autorreguladoras durante la produccion

textual, lo cual le posibilitard una mayor autonomia cognitiva.

Facilitar el contacto permanente de los nifilos con diferentes portadores de texto
para que estos se apropien, identifiquen y produzcan comprensivamente textos

escritos.

Utilizar los textos modelo, como una estrategia basica de trabajo que le permita a
los nifios: imitarlos para comprender su modo de produccion; reconocer no sélo

sus aspectos formales sino también su funcioén social.

Reconocer el aprendizaje reflexivo como una actividad que le permite a los nifios
pensar sobre sus propios conocimientos, mejorarlos y utilizarlos de manera

conciente a la hora de escribir.
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