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RESUMEN

La presente investigacion aborda la posibilidad de modelar estrategias de escritura que
permitan regular las operaciones cognitivas que el escritor lleva a cabo a lo largo del
proceso de escritura.

Colaboraron en Ia investigacion un grupo de 80 alumnos de quinto grado de primaria, con
edad de entre 10 y 11 afios de edad de los cuales 40 conformaron el grupo experimental v
fueron entrenados en el proceso de escritura mediante el modelamiento de estas y 40
alumnos del grupo control instruido de amanera similar a ia que se imparte en la escuela
regular. En ambos grupos se trabajaron 4 temas expositivos, divididos cada uno en 5
sesiones las cuales comprendian el modelamiento de las estrategias de escritura expositiva
en las que se consideran la planeacion, la traduccion, la revisién y las estructuras
expositivas (comparacion/contraste, descripcién, problema/solucion y causa/efecto).

Los resultados muestran que los alumnos del grupo experimental lograron una mejor
calidad en sus textos, mostrando diferencias significativas en comparacion con el grupo
control, Estas diferencias nos permiten afirmar que las estrategias de escritura
(planeacion, traduccidn, revisidn y estructuras textuales), permiten una evolucién dentro
de fa calidad en la produccion de textos expositivos.



INTRODUCCION

El problema de investigacién de este proyecto se centra en la necesidad de
modelar la escritura mas que como una habilidad motriz como una actividad
cognitiva relevante para la vida. Esto es, ensefiar la escritura de manera que los
alumnos logren interiorizarla como necesaria para resolver problemas escolares y
extraescolares.

Para logrario, es necesario comprender que se requiere mas que poner unas ideas
por escrito, supone intentar resolver un problema inicialmente mal definido (dado
que no existe una representacion inicial ya preparada ni un método estindar de
solucién) mediante un proceso a través del cual quien escribe debe determinar si
el producto que va logrando se ajusta a los propdsitos que deseaba cumplir.

Lo anterior puede lograrse si se ensefia a los alumnos las estrategias de escritura:
planeacién, traduccién, revision, estructuras textuales (narrativa, expositiva,
argumentativa, etc.), a través de las cuales logren mantener un orden coherente
consiguiendo una produccién de textos con calidad y por lo tanto comprensible de
sus escritos. Entendiendo por calidad en la escritura el grado en que cada oracién
es una elaboracién de la primera que le antecede, guardando estas oraciones
unidas una estrecha relacion con el tema que se ha desarrollado a lo largo del
texto.

Ante el planteamiento sefialado los capitulos del marco tedrico que sustentan la
presente investigacion quedan como sigue:



Inicialmente —en el capitulo uno- se aborda la conceptualizacidén de la escritura
como un proceso de resolucion de problemas para el cual el alumno necesita
contar con una habilidad para manejar una serie de demandas cognitivas; dicha
conceptualizacion permite vislumbrar la necesidad de ensefiar las estrategias de
escritura de manera explicita asi como todo el proceso que consiste en planear,
traducir y revisar un escrito con una estructura textual especifica como gufa para
obtener un escrito con calidad.

La segunda parte de este trabajo comprende la metodologia empleada en la
presente investigacion; la cual consistié en la eleccién de una muestra de 80
alumnos de 5° grado de nivel primaria (escuela publica), elegidos de tres grupos
regulares (A, B, C) con los que se conformaron los grupos experimental y control;
la descripcién y seleccién de los sujetos asi como la conformacién de los grupos.

Posteriormente se describen cada uno de los componentes que conformaron el
instrumento utilizado en la evaluacion durante el pretest y el postest; por ditimo se
hace una descripcién del procedimiento realizado para llevar a cabo las
evaluaciones y la intervencién, donde se describen los contenidos ensefiados, el
ambiente de aprendizaje, asi como los materiales y el modelo de ensefianza en
ambos grupos.

En el capitulo tres se analizan los resultados tanto cuantitativa como
cualitativamente, comparando las medidas obtenida por el grupo control y
experimental durante el pretest y postest, con lo que se pueden observar
diferencias significativas con respecto a la calidad de los textos producidos por los
alumnos. Con los cuales se da paso a las conclusiones asi como las limitaciones en
las que se rescatan aquelios elementos planteados en cada una de las secciones
del trabajo para mostrar cémo el modelamiento de las estrategia de escritura tuvo
efectos positivos en el aprendizaje de la escritura y por ende en la calidad de los
textos creados por los alumnos del grupo experimental.



1T
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Uno de los principales objetivos que se persiguen en la educacién que se imparte a
nivel primaria es el logro de la habilidad para la lectura y la escritura; sin embargo
los contenidos que en los planes y programas de estudio se asignan a su
ensefianza son limitados, ya que no se logra cubrir la necesidad gue los alumnos
han de encontrar en los niveles escolares subsiguientes cuando tengan que
elaborar textos como parte de las tareas para evaluar su aprendizaje.

Dicha limitacién puede observarse cuando se le encarga un trabajo escrito a un
nifio v lo realiza como si estuviera conversando va que intenta utilizar las
habilidades del habla que tiene para resolver los problemas de escritura en la
escuela; esto es, cuando se habla se suele responder inmediatamente sabiendo
que podemos corregir los errores o malentendidos durante la conversacién; pero
Ias habilidades que se necesitan para crear un texto comprensible son distintas.

Desafortunadamente esas habilidades no son ensefiadas en la educacion basica,
pues en las escuelas primarias la ensefianza vy evaluacion de la escritura se centra
en las reglas sintacticas y gramaticales (que implica saber dénde y cuando usar los
signos de puntuacién, ortografia), pasando por alto el resto de los problemas a los
que han de enfrentarse los alumnos si se considera que el escribir implica tener ia
capacidad de poder resolver una tarea que involucra el manejo simultdneo de
varias demandas cognitivas al mismo tiempo, que van desde tener claro lo que se
quiere decir, cdmo estructurar las ideas y quiénes son los posibles lectores.



Esta cultura de las escuelas, aunado al hecho de que cuando se les pide escribir a
los alumnos no se les solicite tareas reales, es decir, que impliquen considerar otro
tipo de audiencia que no sea sélo el mismo profesor y tener que cumplir con
objetivos distintos al de la calificacion que se les ha de asignar, como por ejemplo:
saber si con el escrito se desea entretener, informar, convencer, etc; ha traido
consigo que en el momento que se le solicitan tareas de escritura en la secundaria
y aln en preparatoria y universidad, los alumnos no la llevan a cabo
satisfactoriamente, esto es, que no sean capaces de comunicarse eficazmente a
través de la escritura.

Por lo que la pregunta de investigacion es:

¢Qué relacion existe entre el tipo de modelamiento de estrategias de
escritura y el nivel de calidad de textos expositivos?



CAPITULO 1.

1. EL PROCESO DE APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA

A principios de los afios 80’, a la par de una serie de propuestas distintas sobre el
aprendizaje, en las que se destaca la importancia de los procesos que suceden al-
interior de la mente, surgen también nuevas propuestas de ensefianza en todas
las dreas -—matematicas, ciencias sociales y naturales- incluyendo a la escritura;
centrandose la atencién en elementos que no habian sido considerados e
imposibilitaban la apropiacién de los nuevos conocimientos. A continuacién se
especifica la nueva conceptualizacion de la escritura, basada en dichos avances.

1.1 Definicién

La escritura es una herramienta necesaria para el cumplimiento de gran parte de
las tareas que se requiere desempeifiar a lo largo de toda la vida escolar de un
alumno, debido a que con bastante frecuencia tiene que redactarse ya sea para
realizar un resumen, presentar una reflexidn, desarrollar un tema, incluso para
resolver un examen de preguntas abiertas; por ende, en la medida en que un
alumno cuente con las habilidades necesarias para realizar un buen escrito es
que sera capaz de lograr un mejor desempefio en todas las materias gue
requieran de dicha herramienta (Knudson, 1992).

Ahora bien, es cuestionable el hecho de que aiin existiendo contenidos en los
libros de texto gratuito de primaria, dirigidos a realizar actividades de escritura,
los alumnos de nivel primaria -hasta de universidad- no sean capaces de
comunicarse adecuadamente a través de un escrito; y lo que sucede es que el
problema no consiste en que no se destinen contenidos para el aprendizaje de la



escritura, sino en la concepcidn que se tiene de ella y que con base en esta; se
disefian las actividades.

Los contenidos que aparecen en los libros muestran que se ha concebido el acto
de escribir como una tarea que sélo requiere por un lado, el aprendizaje de
operaciones mecanicas tales como: hacer la caligrafia clara, dejar los espacios
necesarios entre palabra y palabra, aplicar correctamente los signos de
puntuacion (Serafini, 1993), y por otro se espera que con la creacién de cartas y
cuentos se generen en el alumno a lo largo de los afios, el resto de las
habilidades que demanda un escrito y que ademds sea capaz de realizar
cualquier tipo de texto que se le solicite (narrativo, expositivo, argumentativo) lo
que obliga a pensar que el escribir bien se refiere a la capacidad de realizar
correctamente el acto de escribir, es dedir, el tener una buena caligrafia (Beck y
McKeowon, 1989).

Sin embargo, aun cuando el alumno cumpla con las operaciones mecénicas de
escritura que ha aprendido, no se garantiza que el escritor logre crear un buen
texto, pues escribir implica el manejo simultdneo de una serie de demandas
‘cognitivas que van desde tener claro lo que se quiere decir, discriminar la
informacién relevante de la irrelevante, estructurar las ideas en un~ orden
comprensible, conectar las frases entre si, construir un pérrafo, esto es, la
escritura es un proceso de resolucion de probiemas en el que los escritores
tienen metas que deben lograr y para lo cual necesitan seguir un proceso
estratégico que no ha de aparecer de manera espontinea en la mente del
alumno y por lo tanto, s6lo ha de ser utlizade a menos que se ensefie (Flower Y
Hayes, 1980).

Si ademas se considera que la escritura es un problema mal definido, es decir,
aquel para el que no hay una mejor representacion inicial ya preparada, ni un
meétodo estdndar de solucién porque el planteamiento inicial de una tarea de



escritura proporciona poca informacion que guie su resolucidn, a diferencia de
los problemas matematicos en donde hay datos y afirmaciones que probar; esto
hace que resulte especialmente dificil dicha actividad (Bruer, 1995).

Por lo que al no contar los alumnos con los elementos necesarios para resolver
una tarea de escritura, cuando se les solicita elaborar un texto lo llevan a cabo
haciendo uso de las herramientas con que cuentan y que son aquellas que
utilizan para el lenguaje hablado (Alonso, 1991) escribiendo las ideas acerca del
tema tal y como van apareciendo en su mente, generando un texto donde todas
las frases se refieren en algo al tema sobre el cual escriben pero que no han sido
oganizadas de manera que cada una de estas frases o ideas guarden una
relacién con el resto; a esta forma de escribir Bereiter y Scardamalia (1987) le
llamaron la estrategia de Decir el Conocimiento, utilizada por los escritores
novatos quienes tampoco tienen una representacion de la meta, los objetivos y
la audiencia; elementos que también deben ser considerados para guiar una
Composicion. A

Mientras que los escritores expertos escriben guiados por un conjunto de
propsitos mas o menos explicitos, jerarquizados en funcién de su importancia,
intentan proveer de suficientes explicaciones v argumentos de acuerdo a las
caracteristicas de su audiencia, se ponen metas que les sirven de criterio para
evaluar su trabajo, pero ademas la forma en que deciden organizar sus ideas se
relaciona con sus conocimientos sobre las diferentes estructuras textuales
(Serafini, 1993). |

Asi, los escritores expertos consiguen regular el proceso de escritura gracias a
haber adquirido ciertos esquemas o formas de representarse globalmente los
diferentes elementos de la tarea, esquemas que aplican de forma més o menos
automatica al conocer que el proceso de escritura en conjunto implica planificar
la propia actividad, determinar qué elementos permiten estructurar un texto de



forma coherente, como transferir sus ideas al lenguaje escrito de forma que
resulte claro y son capaces de situarse como lectores criticos de sus propios
escritos; utilizando la estrategia de Transformar el Conocimiento, llamada asi
por Bereiter y Scardamalia (1987).

Por lo tanto, la composicidn no sélo depende de saber qué decir, sino que
ademas es importante conocer los elementos que regulan la actividad
estratégicamente sin olvidar que el objetivo prihcipal es la solucidn de un
problema de comunicacién dentro de las condiciones impuestas por el contenido,
la forma y el destinatario (Alonso, 1991).

Deduciéndose que la resolucidn efectiva de los problemas con que un escritor se
enfrenta, depende de que este se de cuenta de la existencia de los mismos, que
tenga interés por resolverlos y que afronte su solucién poniendo en juego las
estrategias adecuadas razonando correctamente (Catellé y Monereo, 1996).

Para que los alumnos cumplan con los requisitos que la escritura le demanda, es
necesario que le sean instruidos explicitamente, pues estd comprobado (Bereiter
y Scardamalia, 1987) que ni la conciencia de los problemas que hay que resolver
ni el manejo adecuado de los subprocesos implicados en la tarea de escritura se
han de dar por si solos. Los subprocesos a los que se hace referencia son: las
estructuras textuales, la planeacién, la traduccién y la revisién, llamadas
estrategias de escritura y que se presentan en el capitulo siguiente.



2. ESTRATEGIAS EN LA ESCRITURA DE TEXTOS

Las estrategias son un método para emprender una tarea siguiendo una serie de
pasos con una secuancia ldgica, encaminados al cumplimiento de un objetivo
(Nisbet y Shucksmith, 1992). En el drea de la ensefianza y el aprendizaje se han
estudiado las estrategias para las matematicas, la lectura, la escritura entre
otras; cada una de ellas tiene implicaciones cognitivas, conductuales y dependen
también de las actividades que la tarea demande.

En fa escritura los pasos que requieren ser ejecutados estratégicamente son: las
estructuras textuales, la planeacidn, la traduccién v la revisién -liamadas
por ello en lo subsecuente estrategias de escritura~, cada uno de los cuales
deben ser tomados en cuenta a lo largo de todo el procesc de escritura.

Las estrategias de escritura serén descritas a continuacién por separado, no
porque asi se presenten al momento de escribir, pues la escritura es un proceso
recursivo, sino para permitir al lector una visién mas clara de las implicaciones de
cada una de elias..

2.1 Estructuras textuales

Los escritos pueden ser agrupados segin el género textual al que pertenezcan,
existe por ejemplo el género narrativo, el argumentativo, el expositivo. Cada
género textual tiene caracteristicas especificas a través de las cuales puede ser
identificado, tales como el tipo de informacién presente, la eleccién del lenguaie,
la organizacidn estructural y el objetivo que persiguen (Garner, Alexander, Slater,
Hare, Smith y Reis, 1986). Asi por éjemplo, un texto descriptivo se caracteriza



por las palabras que indican ubicacién (aqui, sobre); el narrativo, por las
palabras que indican tiempo (antes, después, mientras) y los expositivos por las
palabras que indican relaciones légicas (por consiguiente, a causa de).

Los textos expositivos son los cientificos, se caracterizan por ser aquelios cuyo
propésito principal es informar al lector, su organizacién estructural estd
determinada por diferentes tipos de estructuras que son: problema/solucion,
causa/efecto, comparacion/contraste y descripcidn. Los elementos estructurales
de los textos expositivos son también llamados conectives o palabras clave.

Los conectivos se utilizan en los textos expositivos principalmente para aclarar el
desarrollo légico del tema asi como para la subordinacién de las ideas, de tal
manera que cada estructura textual tiene a su vez caracteristicas seméanticas y
sintacticas (Englert y Heibert, 1984), quedando de acuerdo a Sénchez (1990) de
la siguiente manera:

e Descripcién. Estructura de texto en la cual se especifican las caracteristicas
y/fo atributos de un objeto, persona, animal o evento. Sefialada
sintécticamente a través de indicadores como: en cuanto a, por una parte,
respecto a, para comenzar con, posteriormente, por un lado, por otro, se
describira y una descripcidn.

o Comparacién/contraste. Estructura en la cual dos o més eventos,
objetos, individuos, etc. son comparados de acuerdo a su parecido o
diferencias en uno o més de sus atributos. Sefialada sintacticamente a través
de indicadores como: sin embargo, en contraste, de diferente manera, ain
cuando, similar a, igualmente, en comparacién, pero, mientras que, también,
uno u otro, a menos que y de otra manera.

e Causa / efecto. Estructura de textos en la cual se presentan en orden
cronolégico una serie de eventos relacionados a un proceso. Sefialada



sintdcticamente a través de indicadores como: por eso, como resultado, en
consecuencia, causa y efecto, debido a, a partir de esto, asi que, por lo
tanto, de acuerdo, si...entonces, por qué y esto conduce a.

¢ Problema/solucién. Alude a aquellos textos en que se ordena la
informacién de acuerdo a dos categorias bésicas; problema y solucion, que
mantienen entre si una relacion causal y/o temporal. Sefialada
sintacticamente a través de indicadores como: problema, solucidn, ia forma
de resolver y un inconveniente.

s Secuencia. Refleja el curso temporal de un proceso (serie de cuadros en
horizontal ¢ vertical). Sefialada sintacticamente a través de indicadores
como: primeramente, a io largo de, en primer lugar, en segundo lugar,
etc...por ltimo, posteriormente, primero(a), antes, después, segundo(a), en
fecha, poco después, ahora y antes...después.

De todas estas formas de estructura textual expositiva, esta dltima es con la que
més familiaridad previa tienen los nifios si se considera que cuando hablan de
sus experiencias en las conversaciones diarias el discurso normalmente es
narrativo mas que expositivo, debido en gran parte a su similitud con los cuentos
que han escuchado muy probablemente desde antes de ingresar a la escuels;
ademds, una vez que ingresan a ella sus primeros textos son de historias, cartas
personales, cuentos, poesia (Englert, Stewart y Hiebert, 1988), adquiriendo una
riqueza de experiencias pertenecientes a la estructura y contenido de textos
narrativos.

El resto de las estructuras textuales expositivas son practicamente desconocidas
por los alumnos, lo que genera que cominmente tengan dificultades cuando
necesitan realizar un escrito de caracter cientifico pues no tienen antecedentes
similares en sus vidas de los cuales sustraer informacion, ya que la prosa



expositiva estd mas alejada de su cotidianeidad, siendo regularmente un género
reservado para los libros de texto u otros documentos escritos (Bruce y Black,
1985) y aunque ya desde el tercer grado de primaria las labores de escritura
incluyen la realizacién de reportes breves en relacién con los estudios sociales o
tdpicos cientificos, no logi’an distinguir los alumnos las diferencias estructurales,
y por lo tanto acoplan lo que ya conocen a los diferentes textos (Englert v
Heibert, 1984).

El comportamiento de los alumnos ante los escritos cientificos depende también
de que las lecturas expositivas, en los libros de texto gratuito, se caracterizan por
contener sblo parrafos cortos y aislados, habiendo en ellos una falta de
desarrollo secuehcia!, son breves y no dan pie a que exista un apoyo en el
desarrollo completo de los esquemas; por lo cual se vuelve crucial no solo que se
les presente a los alumnos contenidos con una estruciura clara para que sean
capaces de construir una representacion coherente del texto, sino que conozcan
y sepan cdmo hacer uso de esas estructuras al crear sus propios escritos (Beck y
McKeowon, 1989).

Para demostrar lo importante que es el conocimiento de las estructuras textuales
al momento de escribir, Englert, Stewart y Hiebert (1988) llevaron a cabo un
estudio con el interés de conocer cémo se relaciona la habilidad de escritores
jévenes para componer un texto y su conocimiento de cuatro estructuras
textuales expositivas especificas: problema/solucién, comparacién/contraste,
secuencia y descripcién. Sus resultados sugieren que el conocimiento de la
estructura del texto estd relacionado positivamente con las habilidades de los
estudiantes para estructurar y organizar su escritura con pérréfos expositivos.

Més tarde, con un objetivo bastante cercano al de la investigacién antes
sefialada, Englert, Raphael, Anderson, Anthony y Stevens (1991) examinaron los
efectos en su intervencién con alumnos de cuarto y quinto grado a través de la



cual intentaron mejorar las habilidades de los estudiantes para escribir textos
expositivos, realizando un énfasis instructivo de las estrategias de escritura
expositiva, procesos de estructura de esos textos y aprendizaje auto-regulado.
Los resultados de su intervencidn sostienen la importancia de la instruccién que
hace visible a los estudiantes el uso de las estructuras, asi como todo el proceso
de las estrategias de escritura como son la planeacién, traduccion y revision.

Dichas investigaciones apoyan la hipdtesis de que es posible lograr una mejoria
en la calidad de los textos expositivos de los alumnos, siempre v cuando se les
ensefien las estructuras textuales de forma explicita. Es necesario, ademas, que
las estructuras textuales formen parte de la planeacidn como una guia para
jerarquizar las ideas (Alonso, 1991).

En la planeacion, ademas de las estructuras textuales existen otros elementos a
considerarse para que realmente pueda ser una estrategia valiosa al momento
de escribir. Estos elementos son descritos en el siguiente capitulo.

2.2. Planeacién

Siguiendo con el modelo que se ha planteado, en el que se entiende la escritura
como un proceso de resolucién de problemas donde los escritores tienen metas
que deben lograr; la planeacién es una actividad que permite al escritor construir
una representacion de la meta que pretende alcanzar (Rodrigo y Batista, 1995).

La definicién de metas a las cuales llegar durante la composicién incluyen: el
propésito que se tiene para escribir (informar, convencer, concientizar), el
conocimiento del tema a tratar, determinar qué ideas es adecuado incluir y en
qué orden, elegir la estructura textual con la que se ha de redactar el contenido
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y las caracteristicas de los lectores a los que va dirigido el texto (Englert et al.
1991).

Aunque no necesariamente llevan un orden de aparicidon especifica, una de las
primeras metas que se tienen que cubrir son aquellas que responden al équé se
va a decir? y al écomo se va a decir? o que se sabe del tema; esto es lo que se
ha llamado generar contenido vy organizar el contenideo, respectivamente.
La necesidad de responder iniciaimente a estas preguntas, deriva de que en
funcién de ellas es como se han de seleccionar y organizar s6lo un conjunto de
ideas o datos dentro de todos los posibles conocimientos y/o informacion con
que se cuenta (respondiendo al qué decir). Con respecto al como dedirlo, el
escritor ha de tener presente para la organizacién del texto las caracteristicas de
su audiencia y lo que quiere lograr en ellos con su texto (Tapia, 1991).

Pasando a ia meta del contenido, cuanto mas conocimiento se tenga del tema se
posibilitara mas facilmente la creacién de un mayor niimero de ideas, si ademés
el escritor hace uso de su conocimiento previo, del cual genera una idea v ésta a
su vez amplia el significado de otra. Ahora bien, el conocimiento del tema por si
solo, no basta para saber en qué orden jerarquico se trasladaran al papei; es
entonces cuando desde la planeacidn es necesario conocer y hacer uso de las
estructuras textuales (Sanchez et. al 1994).

De ta meta que falta por mencionar —propdsito que se tiene para escribir-, es
bien sabido que los textos tienen una intencionalidad, esto es, el autor pretende
transmitir un mensaje determinado; por ello hay cosas que si da por supuesto
que el lector las conoce y no las hace explicitas al escribir, puede suceder que el
lector haga inferencias que el autor no deseaba lograr y por lo tanto no habra
cumplido con el objetivo que pretendia alcanzar (Alonso,1991).



En relacién a cada una de estas metas es que se observan diferencias entre los
escritores expertos y los novatos. Por ejemplo, los escritores novatos se
concretan en el tema vy en lo que saben scbre él, pero fracasan en la
identificacion de otros aspectos de! problema, como la audiencia v el uso del
lenguaje escrito para la comunicacion. Definen el problema de una forma tan
limitada —diciendo todo lo que saben- que les es imposible construir una solucién
efectiva-.

A diferencia de los escritores novatos, los buenos escritores crean una
interaccién entre lo que saben del tema y los conocimientos sobre su audiencia
para poder tomar decisiones sobre el contenido, el cual raramente presentan en
el mismo orden en que lo recuperan de la memoria; antes, reorganizan sus ideas
haciendo uso de los esquemas mentales de escritura con que cuentan, de
manera que ayudan a su audiencia a construir la esencia adecuada de o que
pretenden decir y/o transmitir (Bruer, 1995).

Ante las abismales diferencias que los estudiosos del tema encuentran entre los
escritores expertos vy novatos, proponen algunos medios instruccionales que
pueden servir a los novatos como una ayuda externa que les permita cumplir con
las metas que la escritura les demanda. Las modalidades de estos instrumentos
que se han propuesto son: esbozo o borrador y hojas guia (Serafini, 1993).

Kellog (1988), quien investiga la eficacia del esbozo ¢ borrador, lo divide a su vez
en: borrador tosco y borrador pulido. En el borrador tosco el escritor se enfoca
en plasmar la informacidn sin que necesariamente esté organizada o
jerarquizada; de hecho, tampoco debe atender a una critica revisién sabiendo
que se necesitara de algin borrador subsecuente. La intencién es producir un
texto, no importa si esta en pedazos; esto hard que el escritor se enfoque en la
planeacidn y la traslacién durante las diferentes fases del desarrollo del producto.
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E! borrador tosco contrasta con el borrador pulido en el cual el escritor atiende a
la revision tanto como a los otros procesos. Una vez definidas las modalidades
del esbozo, Kellog (1988) investiga el desempefio de la escritura a nivel
universitario en términos de eficiencia del proceso en cuanto a la calidad del
producto resultante a partir de estos borradores o esbozos, encontrando que el
preparar unr esbozo tosco incrementa la calidad del producto final dado que af no
atender inicialmente a la revision, el alumno se ve en la necesidad de realizar
borradores subsecuentes disminuyendo la carga cognitiva gue demandaria hacer
un borrador pulido en el que es necesario atender, al mismo tiempo, a los
diferentes procesos de la escritura.

Las hojas guia contienen cada una de las preguntas que hay que irse
respondiendo a lo largo de todo el proceso de escritura y un espacio en el que
muestran cada una de las estructuras textuales con lineas numeradas para ir
colocando en orden jerdrquico las ideas. Esta hoja de papel en la cual se
organiza la informacion logra cumplir la funcion de una prolongacién de Ia
memoria en el mundo visible: es mas facil elegir y organizar una lista visible
fisicamente en un papel que una lista hecha mentalmente, mas ain si se
considera la gran cantidad de metas que el escritor debe considerar al mismo
tiempo. '

Estas hojas han sido utilizadas para modelar el aprendizaje de nifios con
necesidades educativas espedales dando resultados satisfactorios. En alumnos
que no pertenecen a este grupo, una recomendacion que se propone es ir
retirando las hojas para que no tengan que depender de ellas al lograr que la
ayuda que presenta Ia hoja ya ha sido interiorizada por el escritor (Castellé y
Monereo, 1996).

La estrategia de planeacién es generalmente poco conocida y por lo tanto poco
utilizada por los estudiantes, que reqularmente comienzan a escribir apenas
reciben el titulo de la redaccion que deben hacer, o esperan, de modo
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aparentemente inactivo, que llegue la inspiracién (Serafini, 1993), lo cual resulta
alarmante, pues de acuerdo a las investigaciones que se han centrado en el
estudio de esta estrategia, cuando la planeacion se Hleva a cabo y mas alin si se
hace por escrito, hace posible que el escritor tenga una representacién visible de
la tarea v le permita organizar su escrito sin perderse.

Las investigaciones que se han realizado écerca del funcionamiento v eficacia de
esta estrategia como parte del proceso de escritura son escasas en comparacion
con el resto de ellas. Ademds, las pocas que existen no resultan relevantes dado
que no logran vincularse con la concepcién de escritura como un proceso
estratégico de resolucién de problemas (Newcomer y Barenbaum, 1991).

Tal es el caso de la investigacién que realizaron sobre el funcionamiento de esta
estrategia Whitaker, Berninger y Jonhston (1994), quienes enfocaron su
investigacién a identificar cémo afecta el nivel del lenguaje de los alumnos
durante el proceso de traduccion en una labor de escritura con alumnos de
cuarto, quinto y sexto grado, encontrando que cada alumno varia dentro de elios
mismos para trasladar ideas en palabras, en oraciones o en el texto porque no
solo dependen de la variable en que centraron su investigacién la efectiva
creacion de textos. Es igualmente importe el conocimiento del tema, de las
estructuras textuales, la planeacion vy la revisioén continuas.

2.3. Traduccion

La traduccién se refiere a la translacién de las ideas al papel y a la construccién
de oraciones, es decir, a la generacién del texto propiamente dicho. En caso de
no tener un plan escrito, el escritor tendra que tener una representacién mental
sobre el tipo de estructura que utilizard, las ideas debidamente jerarquizadas, las
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caracteristicas de su audiencia y el propdsito que pretende cumplir; es decir, en
la estrategia de traduccidn deben aprovecharse las capacidades de la memoria
hasta sus limites para lograr mantener en la memoria todas estas cosas activas
al mismo tiempo (Whitaker, Berninger y Johnston, 1994).

Ahora bien, los pensamientos e ideas que el escritor decide poner en el texto, no
estédn almacenados en la memoria necesariamente en forma de proposiciones
linguisticas. Los conceptos y las relaciones entre los mismos pueden estar
almacenados en la memoria en forma de imagenes, esquemas, etc. y no siempre
se cuenta con términos o proposiciones linguisticas para nombrarios o
descubrirlos. De ahf que sea necesario un proceso de traduccion de los mismos a
las proposiciones lineales que finalmente integran el lenguaje escrito: (SEP,
1951).

Este proceso implica realizar acciones y tomar decisiones que requieren un
esfuerzo notable del escritor. Debe atender, por ejemplo, las relaciones entre
distintas partes del texto, la claridad de expresidn y el efecto que pueda producir
en el lector. Este esfuerzo, constituye ima de las principales fuentes de
problemas, disminuye a medida que las diferentes habilidades implicadas en el
proceso de escritura se automatizan, lo que puede requerir afics de préctiéa
(Alonso, 1991).

De hecho una de las primeras preguntas que saltan a la mente de los escritores
novatos cuando se les solicita una actividad de escritura es écdmo empiezo?,
pero cuando la carga cognitiva ha sido disminuida con la elaboracién de un plan
por escrito, la traduccién se reducird al proceso que maneja los mecanismos de
escritura transformando el plan en palabras escritas. Berninger y Fuller (1992)
observan que los escritores expertos atienden ademés de los esquemas de
escritura en su memoria, la ortografia y la puntuacidn automatizadas, de manera
que tienen mas espacio en la memoria operativa, la cual puede utilizar para
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atender a otros subprocesos que permitan cuidar el cumplimiento de Ia
coherencia y el objetivo que se desea cumplir con el escrito.

Las investigaciones que se han realizado acerca del funcionamiento y eficacia de
esta estrategia como parte del proceso de escritura son escasas en comparacion
con el resto de ellas. Ademas, las pocas que existen no resultan relevantes dado
que no logran vincularse con la concepcion de la escritura come un proceso
estratégico de resolucién de problemas (Newcomer y Barenbaum, 1991).

Entre las investigaciones que se han realizado sobre el funcionamiento de esta
estrategia se encuentra la de Scinto (19 quienes realizaron un modelo que
etiquetaron como estrategia de copia-borrador; en el que los estudiantes tenian
que apegarse al vocabulario del texto original copiando casi palabra a palabra las
ideas que consideraban importéntes y suptimiendc ias menos imporiantes
encontrande que los alumnos fueron capaces de realizar bien el borrador, pero
no la seleccién o invencion de ideas teméticas.

Por otro lado Whitaker, Berninger, Jonhston (1994) enfocaron su investigacion a
identificar cdmo afecta el nivel de lenguaje de los alumnos durante e proceso de
traduccién en una labor de escritura con alumnos de cuarto, quinto y sexto
grado; encontrando que cada alumno varia dentro de ellos mismos en su
habilidad para trasladar ideas en palabras, en oraciones o en textos.

2.4. Revisién

Revisar es una operacion inherente al proceso de produccién escrita que puede
estar motivada por causas distintas como: percepcién de un desajuste, pérdida
de control de la produccidn en su conjunto o de alguna de sus partes (frase,
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parrafo) y recuperacion de las ideas expresadas para proseguir la redaccién
enlazando con las nuevas ideas (Bruer, 1995).

Los métodos mediante los cuales se han investigado y evaluado la revisidn en la
escritura son: el método de la observacion del participante, en donde el
investigador se da a la tarea de identificar los cambios que el escritor realiza
durante el proceso; el método de intervencidn en el cual se destacan los errores
a partir del producto terminado vy la codificacién de sistemas, que consiste en
pedirle al escritor que haga explicito lo que esta pensando (Fitzgerald, 1987).

Basados principalmente en el método de codificacion de sistemas, Bereiter v
Scardamalia (1987) ahondaron en la complejidad de los procesos cognitivos que
comporta la revisidn, aportando un cambic conceptual muy importante al
reconocer en el proceso de revisién distintas operacicnes (comparar, diagnosticar
y operar) y destacan que la revisién no sélo se refiere a los cambios efectuados
realmente en el texto (o borrador) pues de hecho existen.

También es posible que haya cambios en el escrito y no ser esto un indicador de
que el escritor haga una revision eficaz. Un ejemplo de ello puede verificarse en
- las investigaciones centradas en el estudio de los cambios en el texto, en las que
se concluye que los escritores novatos efectian pocos cambios en el texto ¥
cuando o hacen son de nivel superficial, mientras que los expertos pueden no
hacer cambios, probablemente porque han aprendido que la revisién puede
aplicarse a lo que quiere escribirse antes de escribirlo; es decir, puede ocurrir
que quien escribe intente resolver un desajuste detectado no sobre el texto ya
escrito, sino en el que tiene intencién de escribir a continuacidn (Camps,1992).

La aportacibn que Bereiter y Scardamalia (1987) realizaron, incidié
significativamente al vislumbrar que el proceso de revision se aplica a diferentes
niveles: de planificacién del contenido, de estructura del texto, de las frases
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propuestas para ser escritas, del iéxico, etc. y en diferentes momentos a lo largo
de todo el proceso. Seftalando por lo tanto que la revision consiste en evaluar lo
que se va a escribir y lo que se ha escrito, teniendo como base determinar si se

cumple la meta y entonces, corregir las partes no satisfactorias del producto.

Con estos antecedentes, Barlett (1982) distingue 3 subprocesos en esta
estrategia: Operaciones de deteccion (verificar si hay algiin desajuste, no sobre
el texto escrito sino sobre lo que realmente se desea comunicar); de
identificacion (revisar si lo que se estd escribiendo es realmente la manera en
que se quiere comunicar el mensaje a determinada audiencia) y de correccion (al
percibir algtin desajuste entre las intenciones y lo producido).

Con sustento en esta concepcion de la revisién, las investigaciones realizadas
sobre el uso de esta estratégia han encontrado que lo que hace la diferencia
entre los escritores novatos y los expertos es que los novatos no tienen la
capacidad de identificar los problemas que presentan en su escrito tales como Ia
coherencia, centrandose Gnicamente en los problemas de cardcter mecanico
mientras que los expertos suelen dedicar mucho mas tiempo a la revisién v hacer
mas revisiones, no tnicamente cuando el producto ha quedado terminado, sinc a
través de todo el proceso de escritura verificando errores semanticos mas que
" sintacticos (Breiter y Scardamatlia, 1987).

Los buenos escritores repasan frecuentemente el texto escrito con el fin de
mejorarlo, introduciendo distintos tipos de modificaciones cuando lo consideran
necesario, las cuales van desde simples cambios ortogréficos o de puntuacién
para hacer que el texto se ajuste a las conexiones lingiisticas, hasta la
reformulacién del texto completo. Para hacer estos cambios, los escritores
expertos utilizan dos estrategias bésicas: reescribir, lo que implica que el texto se
modifique sustancialmente porque se ha descubierto que algo estd mal y no
importa que para corregirlo sea preciso modificar una parte importante del texto



o incluso la totalidad del mismo. La segunda, requiere determinar de forma
precisa cudl es el problema para corregirio sin alterar fundamentalmente el texto
(Alonso, 1991).

De las investigaciones sobre los procesos implicados en la revisién, pueden
destacarse tres aspectos: a) La jerarquizacion y recursividad del proceso de
escritura implica que la revisién puede darse en momentos y niveles diferentes
de la produccidn escrita; b) La revisién no se entiende sblo como cambio en el
texto, sino que se considera que el proceso puede llevarse a término sin que se
desemboque necesariamente en correcciones en el texto que se ha escrito; ¢) La
revision puede afectar a elementos tanto pretextuales como textuales
(Camps,1992).

Se concluye asi, que una revisién efectiva depende de una previa planificacién
efectiva, ya que Ia revision depende de las diferencias que el escritor vea entre lo
que ha escrito y lo que planed escribir (Bruer, 1985).

Por lo tanto, los escritores raramente planifican, traducen y revisan en este
orden. Normalmente, la planificacién comporta cierta traduccion, la cual genera
més planificacién; esto es, la escritura es un proceso recursivo. Asi, mientras un
escritor revisa puede decidir afiadir un parrafo nuevo que haga mas fluido el
relato entre los parrafos ya existentes. Esta decisién implica la planificacion, la
traduccién y la revisién del nuevo parrafo, que posiblemente generard mas
traduccién y revision hasta que el parrafo satisfaga al escritor (Flower y Hayes,
1980).

Se evidencia con lo dicho hasta aqui, que todos estos procesos funcionan juntos
para producir una escritura efectiva y todos tienen la misma importancia por lo
que fallar en dedicarle suficiente atencién a cualquiera de elios puede hacer
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ineficiente la escritura y provocar que el escritor no produzca un texto con
calidad (Bruer, 1995).

3. CALIDAD TEXTUAL

Un texto con calidad es definido mediante diversos criterios como son las
caracteristicas estéticas en las que se involucran aspectos como el espacio entre
palabras y la ortografia, o bien las que basan la calidad de un texto en funcién
de lo que logra comunicar Hegando" a su propésito con una audiencia
determinada, lo que se logra gracias al orden de las ideas principalmente
(Kellogg, 1993). La dificultad que supone evaluar las producciones textuales es
comdn en los trabajos sobre composicion escrita, lo que explica, al mencs
parcialmente, la notable dispersién al respecto y la escasa existencia de
instrumentos para evaluaria, mas atn si se habla de textos expositivos (Castelld
y Monereo, 1996).

3.1. Evaluacion textual

El estado real de la valoracidn de la escritura se ha descrito como no sofisticada
y poco tedrica, dado que la medicién de la escritura ha cambiado poco en las
{ltimas décadas. Existiendo actualmente dos formas de medicién: las mediciones
basadas en el texto y las basadas en el lector, las cuales representan dos
métodos de valorar varios aspectos de la escritura y reflejan distintas posturas
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tedricas en la escritura y en la valoracion de la misma (Spencer y Fitzgerald,
1993).

Las mediciones basadas en el texto reflejan una negacidén de la importancia de la
contribucién del lector al significado de este, estando sustentada con una teoria
de la composicién en la cual los textos son vistos como auténomos y conteniendo
un significado sin importar la interpretacion del lector. Por lo que para quienes
siguen esta teorfa, [a mecanica es la cualidad mas importante que el contenido
mismo, déndole poca o ninguna importancia a la interpretacién del lector
(Spencer y Fitzgerald, 1993).

Dos de las investigaciones en que se eval(a de acuerdo a esta teoria son las de
Berninger y Fuller (1992) y la de Lacasa, Prado, Martin y Herranz (1995). Por su
parte, Berninger y Fuller (1992) llevan a cabo una investigacion aplicando un
programa de instruccién en el que consideran las diferencias en la calidad de ios
textos entre nifios y nifias, en la que encuentran que los segundos fueron
consistentemente superiores a los primeros en cuanto a fluidez verbal (ideas
sumadas) con lo que consideran que la calidad de un texto sélo se mide por el
nimero de palabras que este contiene y dejan de lado aspectos como la
coherencia ¥ la cohesion. '

Por otro lado, Lacasa, Prado, Martin y Herranz (1995), baséndose en el modelo
de Scinto evallan la calidad de los textos de acuerdo a su distancia, integracién
y condensacién en relacion al uso o no de las estrategias de la planeacion.
Concluyendo que existe una correlacién significativa entre la planeacion v Ia
calidad de los textos, lo que supone que un mayor nivel de planeacién contribuye
a elaborar textos con una mejor integracién y con un nidmero mayor de nexos
tematicos entre las frases, lo que significa obtener un texto més coherente.
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Las mediciones basadas en el lector estdn alineadas principalmente con una
visién interactiva/constructiva de la composicién cuyo significado estd siendo
construido a través de fa interaccidn de un lector y de un texto. Desde este
punto de vista, las construcciones tales como estructura, coherencia y calidad
son productos de la interpretacién del lector del texto y el alcance de este dltimo
estd presente en parte, en la mente del lector; en consecuencia, las mediciones
que son consistentes con el punto de vista constructivo/interactivo permiten una
considerable interpretacion del lector (Spencer y Fitzgerald, 1993).

La mayoria de las evaluaciones de la calidad de la escritura que se han realizado
sustentadas en estas teoria se han Hevado a cabo en textos narrativos. Un
ejemplo de ello es el estudic de Knudson (1992), quien eval(a los textos a través
de las siguientes categorfas: 1) Evidencias de cohesion, 2) Tentativa de cohesidn,
3) Cohesion y 4) Coherencia; identificandc que tanto la coherencia como la
cohesién son bien llevadas a cabo en alumnos tanto de cuarto como de sexto
grado en tareas més complejas, sin embargo sélo los alumnos de cuarto son
capaces de tener buena cohesion y coherencia en tareas simples.

De acuerdo a quienes han trabajado la calidad de la escritura desde el lector, la
coherencia se puede definir como:

* La unidad total de un texto, producida cuando los tépicos son identificados y
los contextos y las sugerencias estan presentes para ligar el discurso.

* El alcance en el cual la secuencia de eventos tiene sentido y el alcance en el
cual la estructura superficial del texto hace la naturaleza de estos eventos y su
relacion aparente.
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* La unidad de un texto, producida cuando los tdpicos son identificados y las
ideas en oraciones y pérrafos tienen un orden logico y estén enlazadas a través
de conectivos suficientes y adecuados.

Ahora bien, para que un texto logre tener coherencia todas las partes deben
tener conexién y ser relevantes con el tema central. Por lo tanto, el pasaje inicial
del texto deberia colocar el pensamiento del lector en direccién del tema, el cual
es especialmente importante en los textos expositivos (Beck y Mckeowon, 1989).

En resumen, no es sinc a partir de los setenta que se comenzd a considerar la
estructura de los textos para evaluar la calidad de ios mismos, siendo
considerada también z’micamente en sus principios en la escritura narrativa
(Spencer y Fitzgerald, 1993). En sus estudios Bamberg (1984) sefiala que la
estructura ayuda al lector a “anticipar” informacion textual que estd por llegar,
permitiendo por elio (permitiendo al lector) reducir y organizar el texto en un
todo entendible y coherente. Existiendo por lo tanto evidencia empirica de una
relacion entre estructura textual y calidad del texto. Por ejemplo, cuando se pide
a alguien juzgar la calidad de composiciones, la organizacion en las mismas
captura una cantidad importante de la atencion del lector,

También se haya evidencia en los estudios de Wrigth y Rosemberg (1993) de
conocer la relacidn existente entre la coherencia de la escritura expositiva y e
conocimiento que los sujetos tienen de los requerimientos de coherencia en los
textos expositivos ayuda a guiar las actividades de planeacion y revisidn, ademds
de favorecer la produccién de ensayos coherentes, habiendo sido evidente en la
escritura expositiva en nifios de escuela primaria.

Asi también, las composiciones mejor organizadas, tienden a ser mejor
calificadas respecto a su calidad; lo que ha justificado la intervencién dirigida a
mejorar el conocimiento de los nifios acerca de las estructuras textuales como
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una parte importante de las estrategias de escritura que benefician la calidad
total de los textos (Spencer y Fitzgerald, 1993).

4. ESTRATEGIAS DE ESCRITURA EN LA CALIDAD DE LOS
TEXTOS EXPOSITIVOS

Escribir es un proceso recursive complejo porque deben cumplirse diversas
demandas simultaneamente. E! proceso de planeacién por ejempio, involucra
pensamientos diversos y estrategias de auto-cuestionamiento tales como
identificar la audiencia (¢para quién estoy escribiendo esto?), activar el
conocimiento previo (équé sé acerca de este tema?) y organizar ias ideas que se
tengan en mente (écdmo puedo agrupar mis ideas?). Durante el bosqueic o
borrador (si es que o realizan), los escritores toman las ideas acumuladas
durante la planeacidn v las trasladan para conformarias a su audiencia v a su
propdsito; se incluyen ideas relevantes y se amplian en la etapa de borrador por
escrito, mientras que las ideas no relevantes se eliminan.

Durante la edicién, los escritores editan su borrador para asegurarse que se
flegue a los objetivos de la escritura, atendiendo a la audiencia a la que se
pretende llegar (équé preguntas tienen mis lectores?, étiene sentido todo lo que
digo?) y a su propésito {¢logré realizar el plan que tenia?). Finalmente, al revisar,
los estudiantes implementan sus planes de edicion para aumentar, eliminar,
sustituir y modificar sus ideas textuales (Englert, Raphael, Anderson, Anthony v
Stevens, 1991).

Por lo tanto escribir es una actividad de resolucién de problemas en Ia que se
ponen en juego varios procesos para superar los obstaculos que se encuentran

162498
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en el momento de la realizacidn de texto. Por ello las estrategias juegan un papel
muy importante, puesto que son herramientas que ayudan a superar dichos
obstaculos, tales como: qué, cdmo y cuando escribir.

Estas estrategias son: la planeacién, que involucra la creacion y organizacién
de ideas a partir del conocimiento que se tenga del tema, la estructura textual
con que se van a organizar las ideas y la definicién de metas a las cuales liegar
durante la composicion, tales como usar el lenguaje apropiado para una
audiencia determinada. La traduccién, lo que implica trasladar las ideas al texto
utilizando las palabras mds adecuadas para la construccién de oraciones. Y la
revisién, que involucra la lectura consecutiva del texto, la evaluacion def texio vy
los errores en la edicidn.

Cuando se ha hecho uso de las estrategias de escritura sistemdticamente, el
escritor logra generar un texto con calidad; un escrito en el gue tanto las ideas
en las oraciones como los parrafos entre si, estan hilados de manera coherente.

Ahora bien, si se quiere que los alumnos aprendan a transferir estrategias de
unos campos a otros mas especificos es preciso que el escritor modele las
estrategias de escritura conforme “piensa en voz alta”, para hacer visible los
procesos cognitivos normalmente implicitos relacionados con la planeacion, el
borrador vy la revision del texto. Esto asegura que los estudiantes no vean
Gnicamente la escritura producida por el escritor mas experto y con
conocimientos, sino también que vean las acciones y escuchen el didlogo interno
que el escritor mas héabil usa para dirigir y monitorear el comportamiento al
escribir (Englert, et. al 1991) ‘

Asi también, la enseflanza de las estrategias debe tender a lograr hacer
concientes a los alumnos del uso de las estrategias al momento de escribir, de
tal manera que se logre una autoregulacion de su aprendizaje al plantearles
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metas realistas y orientadas a comprender que conseguir esas metas solo es
posible si aprenden a superar los obstaculos que se les presentan durante el
proceso de la escritura a través del uso de las habilidades que la misma requiere
(Alonso,1991).

Dado que este modelo de ensefianza de la escritura no es proporcionade en las
escuelas de educacidn primaria en nuestro pais, se pretende proporcionar a un
grupo de alumnos de quinto. afio de primaria, novatos en el proceso de
escritura, las estrategias y la estructura textual expositiva involucrada en el
proceso para de ahi determinar sus efectos dentro de la calidad de los textos
expositivos.

Esperando responder a la pregunta: éQué relacién existe entre el tipo de
modelamiento de estrategias de escritura y el nivel de calidad de los
textos expositivos?
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CAPITULO 2.

METODOLOGIA

OBIJETIVOS:

1) Disefiar y aplicar un programa de modelamiento de estrategias de escritura
por medio de un Taller.

2) Analizar el efecto del modelamiento y uso de las estrategias de escritura en la
calidad de los textos expositivos en alumnos de quinto grado de primaria.

HIPOTESIS DE TRABAJO:

El manejo que el grupo experimental haga de las estrategias de escritura se vera
reflejado en una mayor calidad del texto que produzcan con respecto al grupo
control.
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SUJETOS

Participaron en el estudio un total de 80 alumnos de quinto grado de primaria,
cuyas edades fluctian entre 10 y 11 afios de edad, tomados de los tres grupos
escolares constituidos por la institucién. Quedando conformada la muestra por
29 alumnos del grupo A, 25 del grupo B y 26 del grupo C; los sujetos fueron
elegidos aleatoriamente y asignados a dos grupos: control y experimental.

La asignacién aleatoria consisti6 en solicitar a todos los alumnos de cada uno de
los grupos escolares (A, B, C) que escribieran su nombre en un papel para ser
depositados en una bolsa, de la cual dos maestros de la misma institucidn
eligieron cada uno 40 de los papeles, determinando ios 40 de un profesor como
el grupo controt y los 40 del otro profesor como el experimental.

La asignacién aleatoria tuvo la intencién de controlar las variables sexo, edad y
conocimiento que cada grupo escolar tenia, habiendo entonces una distribucidn
homogénea en sexo, edad y grupo escolar, como se muestra en la Tabla 1.
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TABLA I. Distribucion de los sujetos en las diferentes condiciones

experimentales
CONTROL EXPERIMENTAL
EDAD 10.48 10.55
SEXO
HOMBRES 50% 52.5%
MUJERES 50% 47.5%
GRUPQO ESCOLAR
A 58.62% 41.38%
B 40% 60%
C 50% 50%

Algunos estudios cuyo objetivo ha sido analizar las diferencias en la producién de
textos, de acuerdo al sexo de los sujetos, muestran que las nifias son mejores en
la fluidez ortografica y los nifios son significativamente mejores que las nifias en
la fluidez verbal (Berninger y Fuller, 1992). Sin embargo no era la finalidad de
este estudio, pudiendo resultar en consecuencia que variaran los resultados
deseados, por lo que se decidié controlar dicha variable.

En este estudio, la variable sexo no resulté ser una variable extrafia, dado que
como se observa en la Tabla I, existe una distribucidn del 50% de nifios en el
grupo control y 52.5% en el experimental y de nifias hay un 50% en el grupo
control y 47.5% en el experimental; quedando de esta manera una distribucién
proporcional.
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En cuanto a la variable edad tampoco hubo diferencias significativas entre el
grupo control y el grupo experimental, habiendo un promedio de edad en los
sujetos del grupo control de un 10.48 y en el grupo experimental de 10.55.

Aungue en gran parte dé las investigaciones destinadas a la habilidad para
desarrollar textos se manipulan el grado escolar y la edad de los sujetos,
encontrandose evidencias en todos ellos de que los alumnos mas grandes y por
lo tanto de grados mas avanzados tienen un mejor desarrollo de dichas
habilidades. Es un ejemplo de esta investigacién la efectuada por Vidal-Abarca,
Sanjose y Solaz (1994); peroc en el disefio de la presente investigacion la edad no
fue una variable que se pretendiera manipular.

Asi mismo, la instruccion fue llevada a cabo por las responsables del proyecto vy
para la controlar la influencia de la instructora un dia correspondia trabajar con
el grupo control vy al dia siguiente con el grupo experimental, intercambiandose
asi durante todo el trabajo.

Por dltimo, aungue poco se ha estudiado con respecto a la influencia que
” representa el que los alumnos del grupo control y los del grupo experimental
sean del mismo grado pero distinto grupo escolar, en el presente estudio se
control6 dicha variable, principalmente por la influencia que tanto el método de
ensefianza de los profesores como el manejo que hace de su grupo, asi como la
instruccidén dentro del mismo; tiene que ver con el desempeiio que en sus tareas
escolares puedan tener los sujetos.

Asi se asume que ninguna de las variables sefialadas en la Tabla I influyen en lo
que se pretendié encontrar y por o tanto se puede afirmar que no hay
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diferencias significativas en sexo, edad y grupo escolar entre el grupo control y el
grupo experimental.

PROCEDIMIENTO
Piloteo

Se trabajé con 60 alumnos de quinto grado de primaria divididos aleatoriamente
en dos grupos: control y experimental, de una escuela plblica del municipio de
Tialnepantla, durante tres semanas.

Con la intencién de hacer ver a los alumnos del grupo experimental que la
escritura es un proceso y entendieran la ldgica de ello, se inicid a trabajar con el
tema del aparato digestivo. Posteriormente se instruyeron las estrategias de
escritura {planeacién, estructura textual, traduccién vy revision), utilizando para
ello los temas: eclipse, murciélagos, cucarachas y basura.

Cada uno de los temas fue elegido por las instructoras considerando previamente
a qué tipo de estructura se ajustaba mejor. Asi por ejemplo,
comparacion/contraste se trabajé con el tema el eclipse, la de problema/solucién
con el tema de la basura, causa/efecto con las cucarachas y descripcidon con los
murciélagos.

Con el grupo control se trabajaron los mismos temas que en el grupo
experimental, los cuales se comentaban grupalmente sin la ensefianza de las
estrategias de escritura.
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Este piloteo permitié realizar cambios en el método de ensefianza, los recursos,
los contenidos y los tiempos empleados. Con las medificaciones que se hicieron,
se pretendia que inicialmente los alumnos conocieran cada una de las estrategias
de escritura y las hiciera parte de sus escritos (en la primera semana); una vez
que se habia cumplido con esta meta (en la segunda semana) que iniciaran a
transferir su conocimiento utilizando el resto de las estructuras textuales adn con
la ayuda de las instructoras de forma explicita, posteriormente (en la tercera
semana) ir poco a poco quitando recursos externos que guiaran su aprendizaje
de escitura como proceso incluyendo el uso de palabras clave para poder
verificar los avances y finaimente (en la cuarta semana) trabaj'ar la escritura con
un tema distinto sin guia a través de la instruccion u otro recurso por parte de
las instructoras, esperando encontrar en los textos la evidencia del aprendizaje a
partir del modelamiento realizado.

Pretest

Una vez divididos, se les explico6 que durante cinco semanas trabajariamos
realizando algunos escritos de diferentes temas como Ia violencia, la fiesta, la
basura, los roedores y el SIDA, iniciando con el tema de gravedad que forma
parte del programa de Ciencias Naturales (SEP, 1998) y que recientemente
habian revisado con sus profesores.

Se hizo un breve repaso de manera grupal realizando preguntas al aire sobre lo
que recordaban del tema, dedicando para ello diez minutos a la vez que la
instructora hacia algunos comentarios ofy observaciones. Una vez que se
consideré que los datos més relevantes del tema habfan quedado claros, se
procedié a proporcionarles una hoja en la que se les indicé que escribieran lo
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que cada uno sabia de la gravedad, sefalandoles que tenian para la tarea 20

min.

INTERVENCION

Se llevaron a cabo 4 proyectos semanales trabajando en cada una de las
semanas un tema distinto: en la primera semana el tema fue Ia fiesta, en la
segunda la basura, en Ia tercera los roedores y en la cuarta el SIDA.

La dindmica con cada uno de los grupos fue ia siguiente:
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INTERVENCION

CONTROL

EXPERIMENTAL

FIESTA. Conocimiento del tema | Conocimiento del tema
DIA 1 Sin estructura textual, sinjcon estructura textual en
audiencia y sin objetive. |el pizaén  (problema/
solucién), audiencia v
objetivo.
DIA 2 Escitura por equipos sim|Escritura por equipos con
borrador. borrador como
planeacién.
DIA3 Actividad: La fiesta. Actividad: La fiesta
(traduccidn).
DIA 4 Comentarios sobre lajRevision  sobre  los
actividad. problemas y soluciones de
v la actividad.
DIAS Escrito individual. Escrito individual  con
problema/solucién,  reto-

mando las estrategias.
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INTERVENCION

CONTROL

EXPERIMENTAL

BASURA.
DiA 1

Conocimiento del tema
Sin estructura textual, sin
audiencia y sin objetivo.

Conocimiento del tema
con las cuatro estructuras
textuales en el pizarrdn,
audiencia y objetivo.

DIA 2

Creacion de tripticos,
carteles, obras de teatro,

etc.

Creacion de  tripticos,
carteles, obras de teatro,

etc.

DIA 3

Actividad: exposicién de
tripticos, carteles, obras
de teatro, efc. a otros
grupos de la misma
institucién

Actividad: exposicién de
tripticos, carteles, obras de
teatro, etc. (traduccién)
a otros grupos de la misma
institucion.

DiIA 4

Explicacion del tema por
equipos a partir de un
collage a su grupo.

Revision sobre los textos
creados en la actividad,
aumentando ensefianza de
palabras clave de cada
estructura textual.

DIAS

Escrito individual.

Escrito  individual con
eleccidn de los alumnos de
la  estructura textual,

retomando las estrategias.
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INTERVENCION

CONTROL

EXPERTMENTAL

ROEDORES.
DIA1

Conocimiento del tema
Sin estructura textual, sin
audiencia y sin objetivo.

Conocimiento del tema
sin estructura textual en
el pizarrén, con audiencia
y objetivo.

DIA 2

Creacién de un comercial

y del periddico mural.

Creacién de un comerdial
y del periédico mural

(planeacién).

DIA3

Actividad: Exposicion del
comercial a su grupo vy
colocacién del periddico
mural.

Actividad: Exposicién del
comercial a su grupo y
colocacion del periddico
mural (traduccion).

DIA4

Comentarios sobre Ias
actividades.

Revisién sobre  los

escritos para fas

actividades.

DIA 5

Escrito individual.

individual con
eleccion de la estructura
textual por parte de los

Escrito

alumnos.
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INTERVENCION CONTROL EXPERIMENTAL
SIDA. Conocimiento del tema | Conocimiento del tema
DIA 1 Sin estructura textual, sin|sin estructura textual en
audiencia y sin objetivo. el pizarrdn, audiencia vy
objetivo.
DIA 2 Escitura indivual sobre el|Escritura individual sobre
tema. lo que representaria el
collage (planeacién).
DIA 3 Actividad: collage. Actividad: collage
(traduccion).
DIA 4 Comentarios sobre la|Revision sobre los
actividad. escritos para la actividad,
centrandose en la
coherencia con el collage.
DIAS Escrito individual. Escrito individual.
GRUPO CONTROL

La dindmica en cada una de las semanas consistid en solicitarles que
investigaran sobre el tema de la semana para abordarlo en el primer dia de
forma grupal para que la informacion que tuviera el grupo fuera uniforme.

En la segunda sesion se formaron equipos para que escribieran las actividades

con que presentarian sus conocimientos adquiridos a otros grupos de la misma

institucion.
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En la tercera sesion flevaron a cabo sus actividades, que en su mayoria
consistieron en hacer exposiciones, representaciones, disefiar y explicar

perddicos murales.

En la cuarta sesién cada equipo externaba al resto del grupo sus comentarios
sobre lo que se consideraba que no habia resultado y el por qué de ello,
recibiendo comentarios del resto de los equipos.

La quinta sesidn se destind a la creacién de un escritc de manera individual,
sobre el tema revisado.

GRUPO EXPERIMENTAL

Con la investigacion que los alumnos habian llevado a cabo sobre el tema que se
trabajo en la semana, en la primera sesion se abordd el tema de forma grupal,
guidndose los conocimientos expuestos en funcidn de las estructuras expositivas:
causa/efecto, comparacién/contraste, problema/solucion y descripcién, quedando
asentadas en el pizarrdn las ideas principales, pero divididas de acuerdo a la
estructura a la cual se referian.

En la segunda sesion los alumnos se conformaban en equipos y organizaban de
forma escrita la informacion que se incluiria en las actividades a través de las
cuales dieron a conocer el tema revisado a los alumnos de otros grupos de la
misma institucion.

Cabe sefialar que alin y cuando se habia abordado el concocimiento del tema un
dia anterior con todas las estructuras, una vez que esta sesién se formé en
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equipos, se asigno a cada uno una estructura textual expositiva especifica, con la

cual se guid la informacién que se incluyd en sus escritos.

Ademas, esta informacion no sélo tomé en cuenta la estructura asignada, sino la
audiencia a la cual se destind la informacién, por lo tanto se convocd a los
alumnos de forma recurrente a tomar en cuenta que no debian olvidar que los
otros grupos no conocian este tema, por lo cual debian ser suficientemente
explicitos como para lograr que les entendieran y finalmente pudieran lograr el
objetivo que se habia propuesto, mismo que cada que se dié una instruccién se
les menciond. '

Desde luego que las sefializaciones no se abordaron de forma global, sino
sistematica, conforme los alumnos avanzaron en su aprendizaje; de esta manera
al principio sélo se sugirid a los alumnos que este primer escrito podria servirles
como una guia para un escritc que realizarian el Gltimo dia de ia semana y
conforme pasaban las semanas se les hizo entnder que podria servir como un
borrador en donde ya de manera planeada se incluiria todo lo que en el escrito
final se desarrollaria.

En la tercera sesion se llevaron a cabo las actividades que se habian planeado,
tales como exposiciones, representaciones, disefiar y explicar periodicos murales;
pero bajo la instruccién inicial de que tendrian que ir observando aquellos
factores que podrian haber influido para que la actividad no resultara como se
habia planeado.

De esta manera se logré que los alumnos se hicieran concientes de la necesidad
de planear lo que habrian de hacer y considerar la revisién de sus actividades
con la finalidad de poderlas mejorar posteriormente; conocimiento que después
era transferido a la escritura.
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En la cuarta sesion cada equipo externaba al resto del grupo sus comentarios
sobre lo que consideraba que no habia resultado de sus actividades y el por qué
de ello, recibeidno comentarios del resto del grupo. Ademds, llevaban a cabo una
revisién también del escrito, centrada principalmente en identificar si las ideas
gue se inclufan eran acordes a su estructura expositiva, si esas ideas habian sido
presentadas con un orden logico y coherente y si cumplian con la meta que se
establecié. Conforme los eQuipos revisaban sus escritos, las instructoras fueron
sugiriendo el uso de algunas palabras clave de acuerdo a su estructura, para dar
coherenda y comprension a su texto.

La quinta sesién se destind a la creacién de un escrito de manera individual
sobre el tema revisado.

Postest

Se aplicaron dos escritos, cada uno en un dia distinto. El primero con el tema de
los colores (SEP, 1988) y el segundo con el tema de Ia violencia.

INSTRUMENTO

El instrumento ESCALA DE MEDICION PARA LA CALIDAD DE TEXTOS
EXPOSITIVOS (ANEXO I) con el que fueron evaluados los textos producidos
por los alumnos, tiene su fundamento en el instrumento propuesto por Knudson
(1992} quien en su investigacion evalué la coherencia y la cohesi6n de los textos
a través de 4 puntos en los que se incluyen 7 categorias y el disefiado por
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Spencer y Fitzgerald (1993), que mide la calidad de los textos en funcidn de su
coherencia basada en el lector, el cual contiene 4 puntos y 7 categorias.

Ambos instrumentos evalllan la calidad de textos narrativos, considerando entre
sus categorfas, ademas del conocimiento del tema y la coherencia entre las
oraciones y los pérrafos, la creacién de un contexto o situacién que oriente al
lector sobre la historia, y el uso de una oracién con la cual se crea un sentido de
cierre.

Por lo que fue necesaric adaptar el que se utilizd aqui, creado para evaluar la
calidad de los textos exspositivos, rescatando la categoria del conocimiento del
tema, incluyendo el uso de por lo menos una estructura expositiva de fas cuatro
mencionadas  (problema/solucién, causa/efecto, comparacién/contraste vy
descripcién) adecuadamente, asi como el uso de conectivos propios al texto,
eliminando el cierre como parte fundamental dado que en los textos cientificos
no necesariamente se requiere, pues a lo largo de todo el texto van incluyéndose
los elementos necesarios.

Quedando por lo tanto cuatro puntajes con tres categorias cada uno, las cuales
ayudan a definir la evaluacidn del texto en funcidn de elementos como el
conocimiento que muestra del tema, la organizacion de ideas conforme a una
alguna estructura expositiva y el uso de palabras clave que den una hilacién a las
ideas. Estos dos Gltimos elementos conforman lo que es la coherencia, por ello
es necesario que el escritor cumpla con dos de las cuatro categorias que
corresponden a cada puntaje.

Para validar Ié escala se pidio a 180 alumnos (60 de nivel secundaria, 60 de
bachillerato y 60 de nivel universitario) que crearan un texto, mismo que fue
evaluado con dicho instrumento. Cabe sefialar que se dio un repaso con cada
grupo en el que se trabajé, guidndolo y cerrando los comentarios con las
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palabras que se enmarcaran en algunas de las estructuras textuales expositivas,
sobre el conocimiento del tema.

Para evaluar su confiabilidad se solicité que de manera independiente dos jueces
expertos en el tema calificaran los escritos, estimando su correlacion, siendo esta
de 0.86

EVALUACION

Cada uno de los cuatro escritos que realizaron los alumnos {dos del prestest con
los temas de gravedad y violencia y dos del postest con los temas colores y
violencia) fueron evaluados de manera independiente por dos jueces con la
ESCALA DE MEDICION PARA LA CALIDAD DE TEXTOS EXPOSITIVOS, ambos
estudiantes graduados de la carrera de psicologia educativa, expertos en el
tema. La tarea de los jueces fue asignar un puntaje de acuerdo a la calidad del
escrito de nivel ascendente del 1 al 4 (ver ANEXO), bajo la condicién de que este
escrito debia cumplir por lo menos con dos de las tres categorfas que le
pertenecen a dicho puntaje. En el caso de un desacuerdo del puntaje asignado,
los jueces analizaban el criterio de evaluacién y repetian el proceso hasta que
ellos Hlegaban a un acuerdo.
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CAPITULO 3.

RESULTADOQOS

ANALISIS CUANTITATIVO

A través de la prueba estadistica de ¢ de student se analizaron los resultados de
las calificaciones obtenidas en los grupos control y experimental antes y después
de haber intervenido con ellos, para verificar si existian diferencias significativas.

En efecto, como puede observarse en la Tabla II, no existen diferencias
significativas en los resultados de las evaluaciones de los textos aplicados
durante el pretest con el tema gravedad ni en el tema de la violencia de los
grupos control y experimental, habiéndose obtenido a través de esta prueba
para el tema de gravedad una t=1.191, p<0.2370 y para el tema de la violencia
una t= 0.000, p<1.0000
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Tabla II. Descripcién de la calidad textual con los temas aplicados durante el

pretest.
PRETEST PRETEST
GRAVEDAD VIOLENCIA T
(media) (media)
GRUPO
CONTROL 1.475 1.350
EXPERIMENTAL 1.325 ' 1.350

Siguiendo la l6gica de este trabajo de investigacién, se muestra cémo el grupo
experimental mejord la calidad de sus textos después del modelamiento de las
estrategias de escritura. Obsérvense las diferencias significativas que muestran
los resultados con los escritos tanto curriculares, obteniéndose una t=3.681,
p<0.0007 como extracurriculares, con una t=12.078, p<0.0000
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Tabla III. Descripcién de la calidad textual con los resultados durante el pretest y
el postest del grupo experimental.

PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST
GRAVEDAD COLORES VIOLENCIA I VIOLENCIA II
(media) (media) (media) (media)
1.325 1.800 1.350 2.675

Por otro lado encontramos que en el grupo control no existen diferencias
| significativas entre sus escritos producidos durante el pretest en comparacion a
los realizados en el postest con los temas curriculares (t=1.639, p<0.1092). Al
igual que en los temas curriculares (t=1.811, p<1.8110), lo cual indica que las
actividades que se trabajaron durante la intervencién, no proporcionaron ayuda
alguna a los alumnos con respecto a su capacidad de producir textos con calidad.
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Tabla IV. Descripcion de la calidad textual con los resultados durante el pretest y

el postest del grupo control.

PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST
GRAVEDAD COLORES VIOLENCIA I VIOLENCIA II
(media) {media) {media) {media)
1.475 1.300 1.350 1.625

Mientras que en los resultados de los escritos producidos en el postest con los

grupos experimental y control se observa que el primero, es significativamente

maés alto en sus puntajes que el grupo control; deduciendo con ello que existe

una mejor calidad de sus escritos tanto en el tema de los colores (t=3.075,

p<0.0029) como en el de la violencia II en la que se obtuvo una t=7.314,

p<0.000).
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Tabla V. Descripcién de la calidad textual con los temas aplicados durante el

postest.
POSTEST POSTEST
COLORES VIOLENCIA II
(media) (media)
GRUPQ
CONTROL 1.350 1.625
EXPERIMENTAL 1.350 2.675

Los resultados que se describen en las TABLAS II y V, permiten comprobar que
el modelamiento de las estrategias de escritura que se proporciond al grupo
experimental incidié para que la calidad de los escritores de este grupo fueran
positivamente mejores que la calidad de los escritos producidos por el grupo
control.
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ANALISIS CUALITATIVO

La escritura es un proceso recursivo en el que se presentan principalmente
cuatro estrategias que son la planeacion, la traduccidn, fa revisién y la estructura
textual (en cuanto a esta (ltima estrategia se trabajé con las siguientes
estructuras expositivas: comparacion/contraste, problema/solucion, causa/efecto
y descripcion), las cuales no necesariamente pueden verse reflejadas en un
papel cuando se han aplicado, pues el alumno puede utilizar concientemente las
cuatro estrategias en varios momentos mientras escribe y no pasar al papel todo
lo que en su mente ha_ pensado.

Por lo tanto, la escritura es una actividad cognitiva que para quien instruye en
ella implica cuestionar y observar continuamente cémo es que el alumno la
entiende v la lleva a cabo.Esto es, hacer una evaluacién cualitativa a través de la
cual se concreticen los avances logrados.

Dicha conceptualizacién de la escritura conlleva a entender que es una actividad
en la que es necesario resolver una serie de obstéculos que se van presentando
a lo largo de todo el proceso, pues no basta con Hlevar a cabo una planeacién
que va a ser traducida y finalmente revisada, sino que constantemente se vaya
planeando, traduciendo y revisando, ya que a lo largo del escrito puede
decidirse cambiar alguna palabra, idea, frase, parrafo o incluso de tipo de
estructura textual; lo cual implica una revisién que genera otra pianeadén y por
lo tanto mds traduccion.

Con lo dicho aqui, es evidente que estos pasos a seguir son estratégicos y que
como tales, no han de ser adquiridos por el alumno de manera esponténea, sino
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que necesitan ser enseftados modelando a lo largo de cada sesion el proceso de
forma contextualizada en la que la instruccién cumple un papel fundamental.

A continuacion se presenta una revision cualitativa de cada una de las semanas
en que se trabajé con los alumnos. Cabe sefialar que en cada uno de los
ejemplos que se presentaran, las palabras en negritas fueron las que instruyeron
y/o modelaron el conocimiento, lo cual quiere decir que de todo lo que las
instructoras mencionaban ya fuera para solicitar o aclarar algo a los alumnos,
sélo algunas de las cosas eran la instruccién o sefialamiento clave para instruir
y/o modelar las estrategias o aquellos elementos considerados necesarios
considerados para lograr el objetivo planteado.

SEMANA DE PRETEST

GRAVEDAD

SESION |

OBJETIVO - Aplicar la primer evaluacién del pretest.
TEMA Gravedad.

FORMA DE TRABAJO Individual.
lllllll‘lllIlllIllNlé%lRlalC‘{-lolRlA.lllllllIIIII!IIIII.!IIAILIGIMIﬁEéIDIIIIIllll
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¥ Estamos haciendo un trabajo de
investigacion sobre escritura, en el que
necesitamos contar con su participacién.
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En este trabajo todo lo que ustedes realicen
es una pieza importante que ayudara a
obtener buenos resultados. Asi que vamos
a trabajar durante 5 semanas de lunes a
viernes durante 60 minutos todos los dias.
Cada semana vamos a revisar untema
diferente con distintas actividades.

¥ ;Tienen alguna duda? - “¢ Tenemos que traer
un cuademo especial
para su materia?”

¥  No, no necesitamos traer un cuaderno
aparte por que nosotras vamos a proporcionar
los materiales que se vayan a ocupar. Pero si
ustedes quieren hacer alguna anotacion aparte
pueden hacerlo en su cuadernc de Espafiol.

¥ ;Alguien tiene alguna otra duda? - “¢ Qué temas tenemos que
estudiar?”

¥ Nosotras les vamos a ir diciendo cada semana
qué es lo que tienen que investigar. Por ahora sdlo
les vamos a decir que vamos a ver los temas sobre
Violencia, Basura, Roedores y SIDA.

¥ ¢ Alguien quiere decir alguna otra cosa? -“NO..."

¥  Pues bien, la primer actividad del dia de hoy

consiste en lo siguiente, les vamos a dar a cada uno
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una hoja, en esa hoja van a escribir sobre el tema

de GRAVEDAD, que ya vieron con sus

profesores.

¥ Entonces vamos a dar un repaso de este tema

que acaban de ver. ,Qué es lo que entienden por

GRAVEDAD? -“Que es una fuerza que
atrae a los cuerpos hacia
la tierra”.

¥ Y esa fuerza para qué nos sirve. — “Por que si no hubiera

gravedad todo  estaria
volando”.

¥ ;Qué mas recuerdan o saben? - “Que hubo un sefior que
se llamé Isaac Newton
que fue quien
descubrié la gravedad”.

¥ Cémo fue que la descubrio? - “Porgue estaba estudiando

la caida de los cuerpos”.

- “También sabemos que
en el espacio hay
gravedad y por eso
cuando llegaron a la

luna tuvieron que usar
un traje especial”.

¥ Muy bien. Sé que ademas de lo que han

dicho, cada uno tiene aln mas conocimientos.
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Ahora si, tienen 20 minutos para realizar el escrito.

¥ (Queda alguna duda? -“Tenemos que llenar toda la
hoja?”

¥ No necesariamente, si ustedes necesitan
toda la hoja para explicar lo que saben,
héaganlo y si no pues hasta donde necesiten
escribir. '

¥ Ya han pasado los 20 minutos. Todos
pasen sus escritos.

Mafiana vamos a ver el tema sobre la
VIOLENCIA, asi que por favor investiguen
para que todos podamos participar.

¥ Tienen alguna duda? -“¢ Tenemos que traer por escrito la
tarea?”

¥ Sicreen que es necesario escribirla haganlo.
Lo mas importante de cuando investiguen es que
aprendan y entiendan sobre el tema; asi que
también pueden preguntar a sus papés, verlo
-en la television o escucharlo en el radio.

La proxima sesion trabajaremos en 2 grupos,
durante algunas sesiones y les indicaremos de
qué manera quedaran integrados los grupos.
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A partir de esta primera sesion fue posible identificar que al inicio del trabajo no
existian escritores expertos entre los alumnos con que se trabaj6, quienes
utilizan la estrategia de decir el conocimiento, llamado asi por Bereiter y
Scardamalia (1986), que consiste en centrar la atencién en aquello que se sabe
del tema y escribirlo como van apareciendo las ideas; por eso es que en muchas
ocasiones resulta importante para el alumno saber si se necesita escribir una
cantidad especifica; no importando cémo, para qué o para quién se escribe, sino
cuanto.

Una muestra representativa de los escritos obtenidos en el pretest cuando todos
los alumnos utilizaban Ia estrategia de decir el conocimiento, son los siguientes:

FIGURA 1. Escrito de Luis (10 afios)
Grupo Experimental — Tema Gravedad
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FIGURA 2. Escrito de Paocla (11afios)
Grupo Control — Tema Gravedad

Soeczn de grovedad ok foks Bs Inportdn.
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Los escritos de las figuras 1 v 2, son de acuerdo a la ESCALA DE MEDICION
(ANEXO) textos incoherntes y tienen el puntaje 1, porque ademds de que
permiten comprobar el uso de la estrategia decir ¢/ conocimiento, muestran que
los alumnos no consideran la posible audiencia, no dan evidencia de haber
llevado a cabo alguna revisién y no existe coherendia alguna en sus textos.

Por otro lado, durante la observacion se constaté que todos los alumnos
comienzan a escribir en cuanto reciben Ia instruccidn sin detenerse un momento
a organizar las ideas en su mente y poder seleccionar cudles de todas esas ideas,
se trasladarén al papel y en qué orden. No se detienen a revisar cémo va
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quedando su escrito; (nicamente unos cuantos leen al final sus escritos, sin
embargo no lo hacen para saber si ha quedado claro, sino —de acuerdo a
respuestas de algunos alumnos- para verificar si habia algo de lo que sabian que
no hubiera quedado claro en su texto.

VIOLENCIA

Con el segundo pretest fue sorprendente cémo atn cuando a los alumnos se les
proporcioné durante dos dias el tema de la violencia, comprobando su
aprendizaje a través de evaluaciones orales y escritas durante y al final de la
ensefianza; se constatd que aiin cuando fue un tema que les resultd interesante
y del cual tenian mayor informacién, el conocimiento y la motivacién del tema
por si solos no son suficientes para que un alumno logre realizar un escrito con
mayor calidad; tal y como ya lo habian comprobado en su investigacién Hidi y
Mclaren (1991). Obsérvese este hecho en las figuras 3 y 4, ambos escritos del
pretest con el tema de violencia.
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FIGURA 3. Escrito de Guadalupe

Grupo Experimental — Tema Violencia
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Figura 4. Escrito de Arturo
Grupo Control — Tema Violencia
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Es asi como también se comprueba que existe una homogeneidad tanto en el
conocimiento del tema como en la forma de realizar un escrito sin contar con las

estrategias de escritura. Encontrando que los alumnos utilizan principalmente la

estructura narrativa, que es aquella con la que estdn mas familiarizados.
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SEMANA I DE INTERVENCION
LA FIESTA
GRUPO EXPERIMENTAL

Durante la fase de intervencién con el objetivo de lograr que el grupo
experimental se apropiara de las estrategias de escritura, se involucré a los
alumnos en una actividad que incluia realizar un plan (en equipo) con una
estructura textual expositiva indicada por las instructoras. Esto es, no se les
ensefiaba de manera explicita, sino contextualizada; de tal forma cjue la
interiorizaran como una herramienta Gtil para otras tareas y, posteriormente
pudieran ser capaces de trasladar ese conocimiento a la escritura. Ejemplo:

SESION I

OBJETIVO ldentificar la planificacion, traduccién,
revision y estructura expositiva como
elementos a considerar en diversas
tareas

TEMA La fiesta.

AUDIENCIA Sus compaiieros de 6to aflo.

PROPOSITO A partir de la practica de una actividad utilizar

las estrategias de escritura (planificacion,
traduccién, revisién, estructura textual
expositiva).

FORMA DE TRABAJO Grupal e individual
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INSTRUCTORA ALUMNOS
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En la primera sesién se llevé a cabo un borrador en el pizarrén en el cual la
instructora fungia como escritor experto, de tal manera que los alumnos
proporcionaban ideas que la instructora decidia si se escribian o no dando una
justificacién en voz alta. Ejemplo:

¥ Como saben, sus compaiieros de 6to
estan por salir'muy pronto de esta escuela,
entonces hemos pensado que ustedes pueden
ayudarles a darles algunas propuestas sobre
como podrian hacer su fiesta de graduacion
para que todo les saiga bien.Para eso,

ustedes tendran que realizar la fiesta y
darse cuenta qué cosas son importantes
tomarse en cuenta cuando se va a hacer una
fiesta, para que asf les den un escrito a sus

comparieros de sexto y les ayuden.

e

¥ La tarea es aportar ideas sobre la mejor
manera de llevar a cabo una fiesta de graduacion
para lo cual hoy vamos a trabajar por grupos.

- “Nosotros vamos a ayudaries
a preparar la fiesta”

¥ No, laidea es entregarles una propuesta
sobre qué cosas pueden o no tomar en cuenta para
su fiesta. Por lo que la idea es hacer nosotros una
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fiesta para darnos cuenta de cuales son los elementos
que no se consideran y que hacen falta, asi como

qué cosas permitieron que la fiesta saliera bien y

por qué.

¥ Vayan pensando en qué puede ocurrir sino se

organiza bien una fiesta. - “Que no lleven comida”.

¥ Muy bien, que mas se les ocurre. - “Que no sea grande

en donde se hace la fiesta”

-“O que la gente se
empiece a pelear’.

-“También que no traigan

~ buena musica”.

¥ Bueno, ahora qué soluciones podemos
proponer nosotros para eso.
~“Primeroc tienes que
organizarte con todos
para ver c6mo
podemos repartimos el
trabgjo”.

¥ Perfecto, debemos tomar en cuenta eso,
por lo gue podemos comenzar diciendo que
para organizar la fiesta es importante no
olvidar primero quiénes son las personas que
van a asistir a la fiesta.
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¥ ;Como puedo comenzar mi propuesta escrita? -“Con el titulo”.

¥ Bueno, pero qué mas puedo decir. —“Cuéles son los problemas
que se nos pueden
presentar”.

¥ Antes de hablar de los problemas recuerden
que a los alumnos a los que vamos a darles
nuestra propuesta tenemos que explicarles

el propdsito de Iz fiesta.

(el escrito en el pizarrén es el siguiente)

La presente propuesta tiene la finalidad de
ayudarles con algunas sugerencias para que
su fiesta sea un exito...

Es asi como a través del didlogo con los alumnos se completd el borrador.
Durante la realizacién del mismo la instructora, cada que lo consideraba
necesario se detenia para leer lo que se habia escrito con la finalidad de que los
alumnos observaran la importancia de hacer una revisién. Asi también fue
necesario recordar en algunos momentos que el escrito iba a ser leido por otros
comparieros ya que éste era un elemento que dificilmente recordaban o tomaban
en cuenta los alumnos mientras se hacia el borrador.

En esta primera sesion se tomaron unos minutos para organizar lo que se iba a
llevar para la fiesta modelo. La siguiente sesién tuvo como objetivo que
discutieran qué cosas o problemas se presentaron durante la fiesta Y por qué
creian que no se habian solucionado en el momento. Ejemplo:
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INSTRUCTORA ALUMNO
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¥ Recuerdan qué se hizo un borrador en el

que se pusieron las cosas que debian ser tomadas

en cuenta durante una fiesta. ;Qué creen que

pasé al momento de realizar la fiesta?
“‘Qué a pesar de
que yalo
fo teniamos escrito,
muchas cosas se
nos olvidaron
cuando estabamos
en la fiesta”.
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Basadas en las respuestas que se obtivieron durante la tercera sesidn
correspondiente a esta semanan (/2 flesta), la instructora vinculd la tarea
realizada durante- las tres sesiones anteriores con el proceso de escritura,
sefialandoles los siguientes puntos mads relevantes:

*En la tarea de escribir, como en muchas otras que se llevan a cabo, cuando no
se planea u organiza lo que se va hacer, pueden no resuftar satisfactoriamente.
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*No basta haber hecho una planeacion si después esta no es tomada en
cuenta. Pues a pesar de que sabian con anterioridad algunas cosas, en la fiesta
las olvidaron. Por lo tanto, en la escritura Jos borradores pueden ser eficientes
guias para los escritos finales si se les sacan provecho y se realizan
adecuadamente.

*Si pudieron observar, tanto en la realizacion del borrador como en Iz
fiesta, se  consideraron fundamentalmente los problemas y las soluciones de Iz
misma. Esto es  porque siempre que nos quede daro qué es lo que nos va a
guiar nuestro escrito, serd mds facil determinar qué ideas de todas las que
tenemos nos sitven en ese momento para realizar un texio.

Se ejemplifico la traduccién con la fiesta, aprovechando para destacar que a
pesar de tener una planeacién por escrito, durante la traduccidn se puede
observar que existen algunas ideas importantes que no contiene el borrador y es
en ese momento cuando quiza se trabaje nuevamente sobre la planeacién Y se
siga traduciendo, lo cual ha sido ya también una revisién.

La dltima sesi6n se dedic6 para que de forma individual los alumnos realizaran
- por escrito la propuesta para los alumnos de sexto grado sobre la fiesta. Un
ejemplo del escrito obtenido es el siguiente:



FIGURA 5. Escrito de Karen (10 afios)
Grupo Experimental — Tema L2 fiesta
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Como puede verse, los alumnos ya han sido capaces de considerar la estructura
como una guia para conducir sus ideas y la planeacién como una estrategia para
dar un orden a estas, teniendo una idea méas clara de cdmo trasladar sus
pensamientos a un papel, con un orden y objetivo especificos.

SEMANA I DE INTERVENCION
LA FIESTA
GRUPO CONTROL

Por otro lado, con los alumnos del grupo controi a diferencia del grupo
experimental, las sesiones se llevaron a cabo como se describe a continuacion:
en la primera sesién en lugar del borrador, se llevd a cabo una lluvia de ideas
que se fueron anotando en el pizarrén indicando a los alumnos que estas eran
para determinar al final qué cosas se iban a tomar en cuenta para la fiesta del
dia siguiente y qué llevaria cada quien.

Durante la segunda sesidn se realizé la fiesta sin indicacién previa ni elementos a
considerar durante la misma. En la tercera sesién se platicé lo que les habia
parecido la fiesta, si se habian divertido y qué no les parecié adecuado. En ia
cuarta sesion se les pidié que comentaran sobre la actividad. En la quinta sesion
se les solicité que de manera individual realizaran un escrito. De lo cual se
obtuvo el siguiente escrito:



FIGURA 6. Escrito de Roman
Grupo Control — Tema La fiesta
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SEMANA II DE INTERVENCION
LA BASURA
GRUPO EXPERIMENTAL

La dinamica con que se trabajé en la segunda semana tuvo la siguiente
secuencia. En la primera sesidn se trabajé sobre el conocimiento del tema de Ia
basura de manera grupal, habiendo previamente escrito fa instructora en el
pizarrén de manera dividida cada una de las estructuras textuales expositivas, se
procedié a solicitar a los alumnos una lluvia de ideas sobre lo que habian
investigado y supieran del tema y la instructora anotaba las ideas en el espacio
que consideraba pertinente. Ejemplo:

DESCRIPCION PROBLEMA/SOLUCION COMPARACION/CONTRASTE CAUSA/EFECTO

TIPOS DE CONTAMINACION ORGANICA TIRAR LA BASURA

BASURA / / / EN LUGARES NO

COMIDA, RECICLAR INORGANICA APROPIADOS

COMO

CARTON, LOS MARES.

PLASTICO, /

ETC SE CONTAMINA
‘ ELAGUA Y

ACABA CONLAS

ESPECIES ANIMALES
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En la segunda sesion se cubri el objetivo de planear diversas acciones para
concientizar al resto de los alumnos de su escuela sobre la problemética de la
basura. Ejemplo:

R NG R N REE RN EEER S AN N R AC RGN N N NN P U PR SR NI R OB RNEERERNURESEREEE N

SESION i

OBJETIVO Planear diversas acciones para concientizar
sobre la problematica de la basura.

TEMA La basura.

PROPOSITO Concientizar sobre la probiematica de la
basura
a partir de una actividad.

FORMA DE TRABAJO Equipos.

'.....-.--u-..‘.'.--llN.é%.R.GE-Fé'R.A-.-"....'-.......-...A-I:EJ.M..N.é.S-.’.'-...

¥ Vamos a recordar qué fue lo que vimos ayer,
¢alguien quiere decir algo?.

- “Hablamos sobre la basura”.

¥ Alguien recuerda algo mas. — “Los problemas que causa la
basura”.

- “También que afectan a
todo el mundo y que
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s6lo se puede solucionar
si le decimos a la gente
cémo hacerio”.

(Con preguntas como estas se hizo un repaso de manera grupal sobre el tema)

¥ Les voy a pedir que se reiinan por equipos

de la siguiente manera (se enumeran y se asignan
a los distintos grupos). Voy a entregar a cada
equipo hojas en las que van a planear la
actividad que realizaran para concientizar a sus
compafieros sobre los problemas que causa la
basura.

(A cada equipo se le asigné una estructura textual especifica.)

¥ Equipos 1y 2, necesitamos que se centren en
1o que es la basura y c6mo se genera.

¥ Equipos 3y 4, van a explicar Gnicamente los
problemas que causa la basura y algunas soluciones.

¥ Equipos 5y 6, van a explicar qué causa la basura

y cémo afecta al medio ambiente y a los seres humanos.

¥ Equipos 7y 8, van a explicar las diferencias entre

la basura orgéanica e inorgéanica y cémo reciclarla.

¥  Cada equipo debe preparar su actividad, a partir
de la informacién que se les dié y pensar de qué

manera van a dar la informacién recordando que
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pueden hacer carteles, folletos, médulos, o lo que se

les ocurra.
- “¢ Podemos hacerlo con dibujos?”.

¥ Bueno, cada equipo debe pensar de qué
manera va a dar la informacién recordando
que pueden hacer carteies, folletos,
médulos, efc. o lo que se les ocurra.

{La instructora recorrié cada equipo para resolver las dudas, haciendo las
correcciones que consideraba necesarias vy, si estas dudas tenian relacidén con

jos demas equipos la correccion se hacia para todo el grupo).

Fue esta una sesidn importante porque la instructora pudo observar cémo los
alumnos se fueron apropiando de las estrategias. En algunos equipos durante el
dialogo que tenian entre iguales, se cuestionaban sobre si las ideas segufan
siendo enfocadas a lo que se les habfa pedido; notandese gue con ello la revisién
que realizaban estaba guiada a partir de una estructura expositiva y ademas
trasladaban su conocimiento al escrito.

En otros equipos fue necesaria la intervencién de la instructora, quien con la
pregunta de “¢Esta bien asi su escrito?”. Se ponia en el papel de la audiencia
refiriéndoles aquello que no estaban escribiendo al darlo por entendido o bien en
algunos casos porque no quedaba claro lo que querian comunicar.

En la tercera sesion cada equipo hizo la actividad que se planed y la proporcioné
al resto de los alumnos de la misma institucidn en distintos grados escolares,
segiin fue el caso. En la cuarta sesidn se trabajé con las palabras clave, ya que al
término del primer proyecto con el grupo experimental se observé que de las
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cuatro estrategias de escritura, la estructura textual fue facilmente manejada por
los alumnos, al haber determinado una meta especifica (problema/solucién) de
entre toda una serie de ideas sobre la fiesta, se disminuia su carga cognitiva.

Sin embargo, fue clara la necesidad de enfatizar en el modelamiento de la
coherencia de las ideas, decidiendo incluir las palabras clave para cubrir esta
necesidad dado que los escritos se estaban creando como los siguientes (7A vy
7B) en los cuales, si bien los alumnos ya lograban considerar las estructuras para
organizar su conocimiento del tema, ain no adquirian la habilidad de dar un
seguimiento coherente a sus ideas, percibiéndose sus textos como pérrafos
aislados.

Para la actividad con que se modeld la coherencia se utilizd el pizarrén, que
funcioné como la hoja en la que se trasladan las ideas. A un costado de &l se
escribié una lista de palabras clave, procediendo a indicar a los alumnos que
quien estaba al frente (la instructora) cumpliria la funcion de plasmar las ideas
que ellos irfan mencionando sobre las causas de la basura y las consecuencias
que provoca (cabe sefialar que los alumnos ya habian investigado sobre este
tema y fue revisado por las instructoras en forma grupal).

La instructora escribié la primera idea a partir de la cual invitaba a los alumnos a
proporcionar otras que la fueran complementando sin salirse del tema y sin
olvidar incluir las palabras clave que aparecian enm el pizarrén, donde
consideraran qué era conveniente para hacer més coherente y por lo tanto
entendible el escrito. En los momentos en que alguna idea era equivoca, la
instructora intervenia para continuar la fluidez del escrito.
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FIGURA 7A. Escrito de José (11 afios)
Grupo Experimental — Tema La Basura
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FIGURA 7B. Escrito de José (10 afios)
Grupo Experimental — Tema La Basura
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Este ejercicio permitié modelar todo el proceso de la escritura de forma més
visible, mencionando en voz alta preguntas como: équé se va a decir del tema? y
éa quién va dirigido? Y sobre todo que pudieran ver cémo un escritor va
planeando, traduciendo y revisando en distintos momentos a lo largo de todo su
trabajo.
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Los logros obtenidos en este ejercicio se presentan en las siguientes figuras 8A Y
8B:

FIGURA 82, Escrito de Rubissel (11 afios)
Grupo Experimental — Tema La Basura
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ESCRITO 8B. Escrito de Roman (11 aifios)
Grupo Experimental — Tema La Basura
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A partir de esta actividad, los alumnos tuvieron una representacién mas clara de
cémo funciona el proceso de escritura, lo que permitié que en el resto de los
proyectos semanales se pudieran manejar todas las estrategias de escritura,
alternando el tipo de estructura textual con los distintos temas y palabras clave,
siendo cada vez menos la intervencidn de las instructoras.
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En la quinta sesion se les indicd que de manera individual realizaran un escrito
sobre el tema de la basura con la estructura textual (problema/solucion,
causa/efecto, comparacién/contraste, descripcion) que prefirieran, sefialdndoles
cdmo es que la estructura textual se elige de acuerdo a lo que se quiere
transmitir.

SEMANA II DE INTERVENCION
LA BASURA
GRUPO CONTROL

En el grupo controf también se realizaban las mismas actividades y el mismo
nimero de escritos, solo que a diferencia del grupo experimental la instruccion
de lo que tenian que hacer se centraba en escribir sobre el tema sin guiarles con
alguna estructura textual, sin proponer la planeacién ni la revisién y, tampoco se
les mencionaron las palabras clave.

En la primera sesion se les pidié que a manera de lluvia de ideas mencionaran lo
que sabian de la basura; todas estas ideas eran anotadas en el pizarrén por la
instructora tal y como surgian de los alumnos. Al final la instructora hacia un
resumen con las ideas proporcionadas.

En la segunda sesidn se les reunié por equipos y se les solicité que platicaran
entre ellos sobre el trabajo que realizarian para exponerlo a su grupo (que
podrian ser tripticos, obras de teatro, carteles, etc.) y, finalmente, realizaban el
trabajo.
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En la terceran sesion cada equipo hizo la actividad que decidio y la presento a su
grupo.

En la cuarta sesién cada equipo tuvo que realizar un collage explicando lo que
habfa entendido de la exposicién realizada por otro de los equipos que se les
designaba.

En la quinta sesidn se les indicd que de manera individual realizaran un escrito
sobre el tema de la basura. He aqui un ejemplo:

FIGURA 9. Escrito de José Alfredo (10 afios)
Grupe Control — Tema La Basura
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Puede observarse que el alumno muestra un adecuado conocimiento del tema,
sin embargo ello no le da pie a crear un texto en el que sus ideas mantengan
una coherencia basada en una estructura textual expositiva ni tampoco utilizar
las palabras clave como parte de un escrito para lograr ser claro.

SEMANA III DE INTERVENCION
LOS ROEDORES
GRUPO EXPERIMENTAL

La dindmica de la tercera semana de trabajo con el grupo experimental fue la
misma en relacion a la secuencia de las tareas realizadas, difiriendo en las
actividades que se llevan a cabo a nivel escuela para pasarse a nivel grupal,
como consecuencia de que se redujo el tiempo de 60 minutos por sesién a 40
minutos ante la demanda de la institucion.

A pesar de ello los resultados tanto explicitos (con los textos) como implicitos
(todo aquelio que los alumnos hicieron y no fue pasado a papel) demuestran que
gracias a twe ya habian logrado interiorizar los elementos bésicos de las
estrategias siguid habiendo avances.

Se asume que un elemento que también intervino para que los avances se
dierang fue la programacion de los temas elegidos para cada una de las
semanas, las cuales tienen una secuencia légica de tal manera que al llegar a
esta semana de trabajo los alumnos lograron conectarlo con el tema de /3 basura
revisado la semana pasada.
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También, cabe sefialar que en esta semana las instructoras siguieron ordenando
fas ideas que proporcionaban los alumnos en el primer dia de cada semana sobre
el conocimiento del tema correspondiente de acuerdo con cada una de las
estructuras expositivas  (causa/efecto, problema/solucién, descripcion v
comparacion/contraste), sélo que al momento de solicitar tanto el borrador como
el escrito final ya no se incluia en la instruccidn la demanda de realizar sus textos
con alguna estructura textual como se hacia en las semanas anteriores y, sin
embargo, los alumnos ya lo habian interiorizado como parte de todo fexto,
notandose este hecho en sus cuestionamientos. Ejemplo:

SESION V

llllllllllll!lli&nﬁ;ﬁaékl&ulll.llllllul-IIIlulllllu.luIlAlLl‘;lMlﬁlolénuIl!

- “¢En el escrito que voy a hacer puedo
describir sélo un tipo de rata?”.

-“No, porque también vimos que
destruyen cosas, que causan
problemas y que seria bueno

matarlos”.

¥ Cada uno de ustedes puede realizar

su escrito de acuerdo con la informacion
que tienen. Es decir, si quieren explicar los
problemas y dar soluciones es adecuado;
si quieren hacer la comparacién entre las
caracteristicas de las ratas y las de los
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ratones tambien es correcto, pero recuerden
que o que es muy importante es que todos
piensen que con la forma en que hagan su
escrito otros io deben entender.

- “Si, porque yo quiero decir que
causan muchas enfermedades”.

Obteniéndose al término de esta semana escritos como los siguientes de las
figuras 10Ay 10 B:

FIGURA 10A. Escrito de Alondra (11 afios)
Grupo Experimetnal — Tema Las Ratas
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FIGURA 10B. Escrito de Cinthya (10 afios)
Grupo Experimental — Tema Las Ratas
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SEMANA III DE INTERVENCION
LOS ROEDORES
GRUPO CONTROL

También en el grupo control se redujo el tiempo y la modificacion se hizo en las
mismas actividades, ajustandose de igual forma que en el grupo experimental.
Lo cual no determiné que afectara en sus escritos, pues continuaron con el resto
de las tareas como antes. Obsérvense los escritos 11A Y 11 B de esta semana
del grupo controtl:

FIGURA 113, Escrito de Juan (11 afios)
Grupo Control — Tema Las Ratas
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FIGURA 11B. Escrito de Jovani (10 afios)
Grupo Control — Tema Las Ratas
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Resulta interesante notar cdmo a pesar de que escribir un texto se ha incluido
necesariamente desde ‘que se empez6 a trabajar con los grupos, se han cubierto
ya 3 semanas Yy el que los alumnos escriban, tengan el conocimiento del tema y
realicen actividades que en determinado momento podrian sugerirles la
necesidad de tener un orden a sus ideas. Nada de ello basta para que un escritor
obtenga mejor calidad en sus textos y por ende tampoco haré que se adquieran
las estrategias de escritura por sf solas como si surgieran de la préctica por el
acto mismo de escribir.

SEMANA IV DE INTERVENCION
EL SIDA
GRUPO EXPERIMENTAL

En la semana del SIDA con el grupo experimental una variable modificada, previa
planeacién de las instructoras, fue que al proporcionar el conocimiento del tema
se seguian anotando en el pizarrén las ideas que proporcionaban los alumnos,
sblo que el pizarrén ya no estaba dividido con palabras que sugerian alguna
estructura textual expositiva; esto con la finalidad de poder observar si los
alumnos ya eran capaces de pensar en esas palabras como gufas para el orden
de sus textos, lo cual fue comprobado al momento de su intervencién hablada.
Un ejemplo de esta sesién se da a continuacion:
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Ié.E-S.I-O..N..-ii..--..‘-..-.....--..--..-'...-..E'...-..u.'.......-. LY ]

INSTRUCTORA ALUMNO

¥...entonces qué podemos concluir

sobre el tema. -“‘Que los problemas que causa
que una persona ftenga SIDA
son, que se pueden morir y que
se lo pueden contagiar a otra
persoha si despues se acuesta con
ella”.

- “Y que se lo pegan a los hifiios”.

- “También que debido al SIDA Ia
esposa deja al esposo para no
contagiarse”.

- Y que el SIDA es tan malo como
el cancer y no se cura.

Nuevamente surgi6 la necesidad de reducir ain més el tiempo, quedando por
sesion 30 minutos. Ante dicha circunstancia se témo la determinacién de realizar
la actividad en que las instructoras junto con el grupo hacian el borrador del
tema en el pizarrén y de quitar las actividades que se hacfan inicialmente a nivel
escuela y posteriormente a nivel grupal. Esto permitié notar que los alumnos se
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fueron apropiando del procese de escritura, mas visiblemente en esta semana
del subproceso de la planeacién gue en la quinta sesion.

Después de dar indicaciones para que empezaran a escribir el texto, algunos
alumnos parecian no estar trabajando, asi que la instructora se acerco a algunos
de ellos, cuestionandoles "‘por gué no has empezado a escribiv, tienes alguna
duda?’, ante lo cual el alumno respondio “es gue no sé si primero explicar que
debido a esta enfermedad las personas se mueren o explico primero qué es la
enfermedad”.

Otro logro obtenido por los alumnos que fue mayormente visible en esta semana
es la capacidad que mostraron a través de sus didlogos de tomar en cuenta a su
audiencia desde el momento de la planeacion. Se cita a continuacion uno de los
didlogos de la tercera sesion en esta semana:

SESION III

En esta sesion se solicité a los alumnos que en equipo crearan un collage sobre
lo que habian entendido del tema. La instructora pasaba constantemente a
observar y revisar el trabajo que los aiumnos estaban realizando, quienes
planteaban preguntas y hacian comentarios como los siguientes:
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llll.-lulnlI-IiiiéaiiﬁﬁgFéﬁiA:IllIllllllllullIlllllllI};iiﬁGiﬁaé;lnullu-.

“Maestra ;verdad que silo hacemos
como dice Danae no se va a
entender porque si no explicamos
primero qué es el SIDA cémo van a
saber que te puedes morir de eso?”.
-DANAE-“ si, pero si lo va a ver aiguien
que ya sabe del SIDA no se o tenemos
que explicar’.

¥ ; Los demas qué piensan? -‘Es que lo que habfamos decidido
primero era que ibamos a explicar
gué es el SIDA ycémo se contagia
Yy que no es igual que ef céncer”.

RN BN R E B F RS RSO EE N R 2N S EN R PR P RS RO S E S RPN R SR BRCRAENNEERERDRE

Dichos diglogos también permiten comprobar la relevancia de que ademds de
considerar a su audiencia, los alumnos guiaban sus ideas tomando en cuenta
qué debian tener un orden suficientemente coherente para hacerlo comprensible.
Avance que resulta especialmente significativo si se recuerda que como sefialan
Spencer y Fitzgerald (1993) uno de los pardmetros principales con los que se
evalla la calidad de los textos es la coherencia que estos muestran.

Todos los avances que hasta aqui se han sefialado a través de observaciones,
didlogos y comentarios de los alumnos, se vieron reflejados en escritos como el
que se presenta a continuacion:



FIGURA 12. Escrito de Marco (11 afios)
Grupo Experimental — Tema El SIDA
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SEMANA IV DE INTERVENCION
EL SIDA
GRUPO CONTROL

En el grupo control se pudo notar que hubo mayor dificultad para los alumnos al
momento de escribir ya que el tema no era manejable como lo fueron los
anteriores y al carecer de estrategias que les permitieran organizar de manera
Idgica aquello que si habian entendido, crearon sus textos ya fuera con sus
impresiones o dando algunos ejemplos de lo que les fuera mds familiar
relacionado al tema; regularmente a manera de conversacién. Dando como
resuttado escritos como el siguiente:
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FIGURA 13. Escrito de Janeth (11 aiios)
Grupo Control — Tema El SIDA
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SEMANA DE POSTEST
LOS COLORES

Al término del taller, en la aplicacion del postest con el tema de /fos colores se
logran observar algunas diferencias entre los textos producidos por los alumnos
del grupo control y los producidos por el grupo experimental que son: e/ uso de
palabras dlave, la organizacion de las ideas y el tomar en cuenta la audiencia.

Vale la pena mencionar que, como lo citan Vidal-Abarca, Sanjosé y Solaz (1993)
y Bruer (1995) el conocimiento de las estrategias no habré de ser suficiente para
crear un escrito con calidad si no se cuenta con un conocimiento del tema a
desarrollar suficientemente amplio y/o daro, aunque si determina que con el
poco conocimiento y manejo del tema, el escritor haga uso de su habilidad
adquirida sobre todo el proceso de escritura y logre “salvar” de mejor manera su
producto. Ejemplos de las figuras 14A y 14B:
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FIGURA 14 A. Escrito de Daniela (10 afios)
Grupo Control — Tema Los Colores
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14 B. Escrito de Bertin (10 afios)
Grupo Experimental — Tema Los Colores

92

Beorty Valler Avees

écc-, ( {r/or eg

iin}f%\;-u\(‘nﬁm.; /(,, (j@n}(a u@,qc\ gue log,  eokr ey Psg\_,u,\,:
vy

v daf G‘:)F’,f\\) o 7o Cos =Y }\D(,\ sabemes G e ef ol
€, el sfeddo o P ferd g ST <>/;j)‘ ety

.Ex-'s'fr:,, ackien,  Pionce ) eos G = whties . Loos PR
|ons @ f i’o_).c{, Sred Y ves r-/ﬁ f e P bs‘ e (Qr)dq!' "’92 7"(&
Bon: ""‘afcm)_' a,foQe y o b

gfer ofro oo &/ mesck, e Yodos ba cmbre so
f;‘(osm el rolor r\vgfo_ (:u',, G‘Méa rgo o onds of roto

ib/an ‘o il Areson fer no G0 ye ey,

; i
o 4

N . . ,
i.(/" ~ f?.,’;[urr.fﬁs ren b, < gy o vatletnd e relores e,
Phrndz no pued o percisly 7T coleres B gz Sop
9‘ v}“ftw','o’.'('}“*c\ v e/ "n‘(fc1FCJJ o, ’

’r""(ta:. Lo co/prEs Dvn velloo r/c: & e e o f

o

goe o K eien For e b ©loegro

™

. ~/ NeALO pel le, npeke ol oy la poche kﬁ_-,édé(
-/ . Q:Cu/ def C_ilP/Lb . o

5~




93

El sefialamiento anterior se expone porque el tema de /os colores tal cual
aparece en el libro de texto gratuitc de 5to grado estd manejando con ideas
sueltas, es decir, sin que entre ellas haya un hilo conductor hacia una
explicaddén. Manejado asi por los profesores cuando lo ensefiaron a los alumnos
y por lo tanto estos Gltimos no lograron hacer de él un conocimiento significativo.

VICLENCIA

Los textos del postest con los grupos experimental y control apoyan
fundamentalmente cdmo /fas diferencias entre ambos son claramente
significativas. Véanse los textos de las figuras 15A y 15B:

FIGURA 15A. Escrito de Alondra (11 afios)
Grupo Experimental — Tema La Violencia
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FIGURA 15B. Escrito de Griselda (10 afios)
Grupo Control — Tema La Violencia

Gw\gc/dq ’//’7

ST T E )

LA \/4 alfz,fr:o

;AQ_._.CA.\Q\Qﬂa‘\R..A.»pQQC)CﬁCJ‘_ APOF Oy Crnpl O OGEROUL. .00 . o7 P
LRBLRL .. O rOhOn. AR RS o0 ... a PO o roleros.. . :
i 20 --/mﬂ@wcia—_m_é_m&_ﬂﬁmﬁé '_-'oap ‘a//..e;y.._._f
< C‘em%..m__w[zg_ms&&o___&@@ o iy : i
S 2 cleStn rmr[(j s Q/.LQQ{.A;:___&—M&CLO*—/ £ @56

. 9.,.._9_.._§9__Lcc.;/m_6._.,
0L pren Si0; AgCoc B KNG Codes
O’L&_._s_‘n__dMQﬂpse._%__m LA g
_WQ_Q..JNqoe AN oo Y O Feloao Wl (mn
eakle Sucoal : o

e ',,f: («/10(ra_

._QQ,\‘__QQ\\V\Q D . ‘Q \ 8. b&oWC\/‘On e /&fab e 1o .
w;’o& _,ﬂ_,/s‘ele__s___ggg_a ~ Smfen of b

CAN g NSSMRLON ) eifhaon]
% e ST bc . a/érc: : QC'/OV- o 5/’4?"/0;

tnv- adla ./\Q)
Ran!dL Solaqxoneﬁ SO _plnd_

AN X A A




95

Las principales diferencias que merecen nombrarse son:

En el escrito 15A se evidencia el uso de una estructura textual expositiva
(descripcidn), la alumna utiliza ejemplos para ayudar a la comprensién del lector,
a quien ademds considera de manera explicita escribiendo: "observa e/ diagrama
siguiente”,

Este {ltimo punto significd un gran logro, ya que a lo largo de todo el taller las
instructoras pudieron percatarse de que a los(as) nifios(as) les resulta demasiado
dificil tener siempre presente a una tercera persona que es el lector. Esta alumna
también incluye en su escrito palabras clave de forma adecuada que le permite
dar sentido y coherencia a su texto y crear un cierre, todo lo cual indica también
su capacidad de organizar sus ideas y llevarlas en mente sin perderse.

En constraste con el escrito 158, el cual presenta muchas ideas v sin embargo no
maneja una logica que permita identificar el tema central. Uno de los factores
que influyeron para ello es el hecho de que no haga uso de una estructura
textual para dar orden al escrito y permitir a su audiencia encontrar el mensaje
de lo que el escrito tiene como objetivo. Aln y cuando incluye ejemplos, estos no
muestran haber sido planeados e incluirse como una ayuda a quien lee, sino que
son una idea mas de entre muchas otras que se pierden ficiimente .

Ademas, el escrito es una prueba clara de que los alumnos escriben conforme les
flegan las ideas, a lo que Bereiter y Scardamalia(1984) llaman decir el
conocimiento.

Con la finalidad de proporcionar al lector elementos que le permitan tener
recursos presentes sobre cémo se observan las diferencias en el grupo control y
en el grupo experimental antes del manejo con la intervencién de las instructoras
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y después de esta, se presentan a continuacion ambos momentos con sus

respectivos sefialamientos.

tas figuras 16A y 16B son escritos de un alumno del grupo control en dos
momentos distintos. El escrito de la figura 16A es el producto del pretest con el
tema violencia y el de la figura 16B es el del postest con el mismo tema.

FIGURA 16A. Escrito de Nestor

FIGURA 16B. Escritc de

{10 aiios) Nestor (10 afios)
Grupo Control — Viclencia I Grupo Control ~ Viclencia II
PRETEST POSTEST
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En estos escirtos se observa que no existe cambio alguno sobre la forma de
escribir, lo que permite sustentar que alin cuando el alumno escriba en varias
ocasiones sobre un tema del que tiene suficiente informacién y que ademas ha
tenido entre la realizacién de estos actividades continuas que incluyen la creacién
de textos sobre otros temas, no adquirird la habilidad de crear un texto con
calidad si no le son ensefiadas las estrategias de escritura explicitamente y, por
lo tanto, la carencia de su conocimiento y uso de estas estrategias impedirdn
mejorar su calidad.

FIGURA 17A. Escrito de Jaquelin {10 afios)
Grupo Experimental - Tema Violencia I
PRETEST
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FIGURA 17B. Escrito de Jaquelin (10 afios)
Grupo Experimental — Tema Violencia II
POSTEST
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En los escritos de la figura 17A y 17B se identifica claramente el avance
significativo de la calidad obtenida en el producto una vez que la alumna se
apropié de las estrategias de escritura que le fueron modeladas a lo fargo del
Taller. El texto nos muestra un cambio radical incluso en la concepcién que
asume de lo que es un escrito, en el prefest de una tarea de Fasladar las ideas
como fas va pensando, a considerar en el postest como un medio a través del
cual podra comunicar a otros, por lo que traslada sus ideas en funcién de las
caracteristicas de estos otros. Fue también capaz de tener como base una




99

estructura textual (problema/solucion) y atadir palabras clave, presentando un

cierre.

A manera de conclusién, se reitera que los alumnos —por lo menos de los
primeros grados escolares- no podran crear escritos con calidad a pesar de que a
lo largo de toda su vida escolar bésica tengan actividades de escritura, si no se
les ensefia de manera significativa las estrategias de escritura.

Por otro lado, si con una intervencidn corta los alumnos del grupo experimental
muestran avances, es de esperarse que involucrandolos en actividades similares
planeadas en una de sus asignaturas para ser revisadas continuamente, al Hlegar
a los grados escolares de bachillerato y universidad ya serén capaces de hacer
uso de dichas estrategias de manera espontanea.
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CONCLUSIONES

En la educacién bésica todas las habilidades que el alumno debe desarroliar han
sido reservadas al maestro, dejando al primerc en un rol pasivo en el que
funciona como receptor de "todo lo que el maestro le ha de ensefiar”. Asi, es del
maestro de quien se espera que conozca lo que vale la pena aprender y cdmo se
relaciona con lo que ha aprendido previamente, ha sido el trabajo del maestro
establecer ligas entre las actividades pasadas y las necesidades e intereses
actuales en el alumno (Bereiter y Scardamalia, 1987).

Pero si concebimos la escritura como una tarea de resolucion de problemas se
hace necesario reajustar los roles que maestro/alumno han de jugar para llegar a
la meta que se plantean, por ello pensamos en la necesidad de incidir con los
alumnos del grupo experimental de una manera distinta a la que estdn
acostumbrados, tomando en cuenta sus habilidades, necesidades, intereses,
contexto, edad, etc.; involucrdndolos en actividades contextualizadas para ir
modelando la escritura.

Entendiendo el aprendizaje contextualizado como aquel en el que a los alumnos
se les ensefian los contenidos haciendo uso de hechos ¢ situaciones que viven
cotidianamente, ya sea a través de juegos, caricaturas, modos de relacionarse de
acuerdo a su edad con Ids adultos y con sus iguales, etc. de tal manera que los
conocimientos Iogren, ser significativos y no se vea a lo aprendido en la escuela
como ajeno al resto de su vida y por lo tanto "indtil".

Al considerar esta forma de ensefianza para modelar las estrategias de escritura
con los alumnos del grupo experimental, después de haber trabajado con el
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piloteo sin que se tomara ello en cuenta; incluimos como tema central la
violencia, coincidiendo con el momento en que el programa de television Duro y
Directo tenia un alto raiting y la noticia del "mocha orejas” era una novedad.

Habiamos planeado en un primer momento hablar sdlo de la violencia en las
caricaturas pero al momento de abordar el tema, los alumnos se mostraron
demasiado interesados por otras cosas que sucedian en el momento (como las
sefialadas anteriormente), de tal manera que se abordaron otros tipos de
violencia como: la violencia en las calles, en todos los medios de comunicacion
(revistas, radio, televisién, etc.), violencia en las escuelas, violencia intrafamiliar,
la violencia dirigida hacia los grupos sociales mds desprotegidos, violencia
psicoldgica.

Esta forma en que se trabajé con los alumnos resultaba a los ojos de los
profesores poco importante y/o una pérdida de tiempo, al observar que los
alumnos "jugaban”, "cuestionaban”, "se movian”, etc. Lo cual es entendible dado
que Ia propia forma en que los profesores han aprendido a escribir y a ensefiar a
escribir se aleja por mucho a esta forma de trabajo v a la vez a una
conceptualizacion tedrica que les permita reconocer la necesidad de ensefiar

explicitamente las estrategias que envuelve el proceso de escritura.

El concebir a la escritura como proceso obliga necesariamente a evaluarla como
tal y no como un producto, posibilitandose entonces la deteccién de aquellos
elementos que a cada alumno le permite lograr o no avances. Lievando a cabo
esta tarea con los alumnos durante el piloteo de esta investigacion, realizamos
cambios significativos en la intervencion como los siguientes:

* Se esperaba que los alumnos identificaran por nombre cada una de las
estrategias de escritura con sus respectivos subprocesos para lo cual les
presentabamos laminas como la siguiente:
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PLANEACION REVISION ESTRUCTURAS TEXTUALES

* Organizacién * De contenido * Problema/solucion
* Jerarquia de ideas :: Palabras * Causa/efecto
:: Parrafos * Comparacién/contraste
: Estructura * Descripcion
(coherencia)

Durante estas sesiones los alumnos mostraron una actitud pasiva y desmotivada,
lo que nos hizo entender que estdbamos actuando en la instruccién hacia ellos
igual que como lo hacen normalmente sus profesores, en la que se espera que
memoricen terminologias; después de ello desedbamos que transfirieran su
conocimiento de la escritura tal como nosotras la estdbamos concibiendo, lo cual
no fue posible dados estos antecedentes.

Surge entonces la idea de La Fiesta, que se tomé como "pretexto" para que
organizaran y planearan pensando con una estructura textual, siendo el
momento de la fiesta la traduccién y revisaran, sin que esto pareciera un
conocimiento especifico, el que posteriormente se "aterrizarfa" con el proceso de
escritura.

Identificando que este tipo de conocimiento ayudaria de manera importante a los
profesores como guia para disefiar los materiales y las actividades que les
resultaran pertinentes al momento de transferir este conocimiento a los alumnos.
Pero a los nifios sélo les confundia dado que eran contenidos para los cuales no
tenian un conocimiento previo con el que pudieran conectarlo, de tal manera que
lo dnico que les mantenia motivados -en ocasiones- era la novedad de algunos
temas (como los murciélagos y el edlipse) y llevar a cabo actividades que no
hacian con sus profesores.

Deduciendo que, como mencionan Hidi y McLaren (1991), atn cuando los
alumnos tengan un alto interés por el tema a escribir no les sera suficiente para
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generar un contenido de ideas fluido. Con ello se evidencié la necesidad de
implementar un trabajo para la ensefianza de la escritura con una Idgica
centrada en temas mdas que novedosos, cercanos al contexto de los alumnos
para promover en eflos la capacidad de detectar la necesidad de escribir
conforme a una audiencia sin proporcionarle informacién que pueda parecerie
irrelevante, considerando su objetivo y organizando las ideas de manera
coherente para hacerlo comprensible.

* Se trabajé en algunas sesiones del piloteo con ayudas externas tales como
hojas guia asi como sesiones con dindmicas en pequefios grupos, ambas
independientemente de estar trabajando con planeacién, estructura textual,
traduccion o revisién. Enriqueciéndonos con los resultados obtenidos después de
ello con respecto a que hay elementos de la escritura que no pueden ser
trabajados de esta forma o bien, que pueden trabajarse asi pero no con todos
loss grupos funcionara dado que cada grupo tiene sus caracteristicas.

Con la planeacion se presentd una dificultad que radicaba en que como cada
persona tiene en su mente una serie de ideas del tema ordenadas en su mente
de una manera especifica que puede o no ser similar a otros(as) en este caso
integrantes del equipo, cada uno tenderd a plasmar su planeacién como mejor
crea que cumplira su meta. Por ello es que Kellog liega a la condiusidn de que
tener un plan previamente disefiado para que a partir de él se escriba, no logra
ayudar al escritor.

Sin embargo, con el grupo de la intervencién final surgié buen efecto, creando
planeaciones por equipo que fueron eficaces gufas en la realizacidn de sus
escritos finales. La literatura sefiala que si se requiere regularmente de ayudas
externas que permitan al escritor cumplir esa funcién de lector de su propio
texto.
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Con respecto a la revision, intentamos que a través de un ejercicio que
consistia en pedir a los alumnos que corrigieran algunos textos que, de acuerdo
a las instructoras, pertenecian al puntaje 1 (incoherente) y lo acoplaran como
elios creian que se entenderia mejor. Se cuidé que los escritos no tuviera errores
ortograficos y ningiin alumno logré identificar aquellos elementos a ser
modificados.

Se atribuye a lo anterior a dos factores: 1) los alumnos carecen del conocimiento
de que cuando se lee se tienen que ir resolviendo preguntas que se plantean a lo
largo del texto, a la vez que se intenta reconocer lo que el autor quiere decir; por
lo que no sabian que su revisién del texto tenia que ir centrada en ello, en base
a lo cual podian identificarse oraciones o parrafos incoherentes y 2) cuando los
alumnos de primaria leen o escriben, regularmente sélo le dan importancia a
aquellas cosas que creen gue el profesor(a) les preguntaré.

Lo anterior nos confirma que tanto las hojas guia como el trabajo en equipo no
son por si solas efectivas, tienen que ir para su aplicacidn, acompafiadas de un
conocimiento de la poblacidn con que se va a tfabajar, su conocimiento previc en
el momento en que se liega con ellos con el deseo de implementar algo nuevo,
pensar que cada uno de estos recursos tendra que ir acompafiado de actividades
que enriquezcan la ensefianza/aprendizaje; saber si lo que se solicita a los
alumnos se acopla a lo que necesitan en ese momento y, desde luego, cémo
enmarcarlo con lo que institucionalmente hay que cumplir.

* Las palabras clave son un elemento de la escritura que mayor dificultad tuvo
en nuestro modelamiento dado que no forman parte del lenguaje cotidiano de
los nifios. Es decir, cuando un nifio comunica algo ya sea de forma verbal o
escrita las comparaciones, las propuestas de solucidn, las descripciones
necesarias, las palabras tales como: sin embargo, asi como, por lo tanto, de tal
manera que, etc. regularmente no son nombradas por ellos, esperando que en
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algin momento las usaran hasta que identificamos la dificultad de los nifios de
apropiarse de ellas e indluirlas en su lenguaje escrito, de tal manera que
decidimos incluir algunas sesiones dedicadas exclusivamente a trabajar con el
uso de estas palabras clave en los textos expositivos.

Proponemos como alternativa incorporarlas en el lenguaje cotidiano del profesor
y/o instructor desde el momento en que se p!;oporciona el conocimiento del tema
y durante todo el transcurso del trabajo con ellos. Suponemos que de esta
manera no sera necesario detenerse para intentar incorporarlas a su lenguaje,
solo se incluirén como un elemento especial en la escritura pero que ya se ha
usado en la comunicacion verbal.

* En la vida escolar del alumno a nivel primaria son breves los tiempos gque se
dedican a realizar escritos en el érea de espafiol y en el resto de las materias son
de hecho infimos por la creencia de que no es una actividad propia de la materia.
Sin embargo, durante esta intervencion se trabajaron contenidos del area de
ciencias naturales para ensefiar a escribir textos coherentes, cumpliéndose asf el
cometido de poner en préctica los subprocesos de l2 escritura evaluando su
aprendizaje a la vez que en el dia dedicado al conocimiento del tema y el
dedicado al texto final era posible observar si al alumno le habia quedado daro el
contenido y era capaz de explicarlo a otros eficazmente.

Este método es posible llevarlo a cabo enlazando el resto de las materias
escolares y lograr que el alumno comprenda que el aprendizaje de cada una de
ellas le permitird tener logros importantes en el resto.

De ninguna manera resulta facil modificar los esquemas con los que ingresan los
alumnos a la escuela, pero justificarse en esto y en que los alumnos no seran
capaces de mostrar avances en elio para no intentarlo, detiene en mucho o que
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se puede hacer y sitia a los alumnos como incapaces sin que se les desarrolle su
capacidad de razonar para poder resolver problemas.

Estamos absolutamente convencidas de que es posible lograr habilidades
significativas en alumnos incluso de ler. grado de primaria, porque la escritura
es una actividad que gusta a los nifios, desde luego que las adecuaciones de
materiales, contenidos e instrucciones seran necesarias pero no imposibles. Falta
mucho por hacer perc estamos en el camino correcto.
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LIMITACIONES

Para la realizacién total de los proyectos que involucran este trabajo, se
encontraron factores que no permitieron en un 100 % la realizacidn eficaz de
todos y cada uno de los objetivos de cada sesién.

Un primer factor que afecté fue la cantidad de sujetos para los grupos, aunque
sabemos que en su generalidad las escuelas cuentan con una cantidad que
rebasa los 25 6 30 alumnos por aula e identificamos esto como factor
importante, ya que nos percatamos que son tal la diversidad de intereses que
quiza en su mayoria los alumnos se integren a las actividades pero esto dispersa
la atencidn de algunos tipos de actividades que efectuamos. »

En segunda, que identificamos como consecuencia de la primera el que los
alumnos no estan acostumbrados al trabajo en equipos, siendo muy necesario ¥
creyéndolo enriquecedor por diversos factores no sélo para cada alumno, sino en
general para el grupo escolar y que esto disminuye el poder potenciar los
conocimientos.

Por Glitimo y como uno de los factores mas importantes con el que nos
encontramos fue que se disminuy¢ el factor tiempo y por lo tanto el rendimiento
en las actividades, ya que este no pudo ser el éptimo a nuestra exigencia en
cuanto a sesidn y en nuestra necesidad a cada proyecto, ya que cada uno dejé
inconcluso cuestiones como el repaso de toda la sesidn o dudas que solo se
resolvieron de manera general.
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Somos optimistas al suponer que todas las adecuaciones que se requieren en
estos proyectos no son imposibles dentro del trabajo educativo. Sin embargo si
son factores que a nuestra investigacion afectaron en gran medida en cuanto a
la no ralizacion plena de este trabajo.
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4. EL ESCRITO NO SE DESARROLLO
FUNCION DEL TEMA CENTRAL. .'
B NO UTILIZA UN TIPO DE ESTRUCTURA|

I
|
.

EXPOSITIVA.
INCOHERENTE C NO UTHILIZA CONECTIVOS PARA|
I ~ ENLAZAR ORACIONES O PARRAFOS. |

1]
i
i
|
!
!
i
x

UTILIZA EL TOPICO O IEMAPERO
DIVAGA. ,1;
B INTENTA UTILIZAR UN TIPO DE|
ESTRUCTURA EXPOSITIVA, AUNQUE

C UTLIZA LOS CONECTIVOS SUFICIENTES)
Y ADECUADOS {PARA ENLAZAR)
ORACIONES Y PARRAFOS AL MISMO

NO LA UTILIZA ADECUADAMENTE Y/0)
PARCIALMENTE DE PRINCIPIO 4 FIN. 0
COHERENTE C UTILIZA  CONECTIVOS PERO NO§
ADECUADAMENTE (LOS PARRAFOS NO|
2 ESTAN UNIDOS A TRAVES DE]
CONECTIVOS). i
i
i A UTHLIZA EL TOPICO O TEM4
. ADECUADO.
;;; CASI B. UTILIZA UN TIPG DE ESTRUCTURA s;
| ‘| EXPOSITIVA ADECUADA AL
| DESARROLLO DEL TEMA.
| COHERENTE C EL TEXTO SE CARACTERIZO i,;
{ 3 TENER PARRAFOS DE ORACIONES)
!v ENLAZADAS A TRAVES DE|
I CONECTIVOS. |
5 A UTILIZA EL TOPICO O TEMAJ
‘ ADECUADO. |
| , B UTILIZA ALGUNA(S) ESTRUCTURA(S)|
‘ COHERENTE EXPOSITIVA(AS)  ADECUADA(S) AL
; 4 TOPICO O TEMA. 1"
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