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Resumen

El desarrollo de la habilidad de escritura requiere del trabajo colaborativo de los
distintos agentes educativos, especialmente en un contexto complejo y desafiante como
las clases virtuales realizadas durante la pandemia por el COVID 19. El objetivo de este
estudio es analizar la efectividad de la implementacion de una secuencia didactica de
escritura con retroalimentacién provista mediante el uso de comentarios escritos sobre
la produccién de cartas de opinién en el contexto escolar. El estudio utilizo, un disefio
cuasiexperimental de clases intactas con pre test, intervencién didactica y pos test,
ademas los sujetos valoraron la experiencia. Participaron 30 escolares de octavo afio
basico, un grupo de 15 estudiantes recibié retroalimentacién a través de comentarios
escritos especificos, mientras que los otros 15 recibieron un comentario escrito al final
del texto. La evaluacién se realiz6 con una rubrica analitica, sometida a juicio de
expertos. Los resultados de muestras relacionadas evidencian que ambos grupos
mejoraron de manera significativa la calidad de sus escritos al comparar el pre y pos test.
Ademas, la valoracion de la experiencia, recogida a través de una escala de apreciacion,
fue positiva destacando el trabajo colaborativo, la oportunidad de mejora y la disposicion

para usar lo aprendido en tareas futuras.

Palabras clave: retroalimentacion, intervencién didactica, comentarios escritos,
escritura escolar, cartas de opinion



Abstract

The development of writing skills requires the collaborative work of the different
educational agents, especially in a complex and challenging context such as virtual
classes made during the COVID 19 pandemic. The objective of this study analyzes the
effectiveness of the implementation. Of a didactic sequence of writing with feedback
provided through the use of written comments on the production of opinion letters in the
school context. The study used is a quasi-experimental design of intact classes with pre-
test, didactic intervention and post-test, in addition the subjects valued the experience.
With focus on the eighth year of schooling, group of 15 students received feedback
through specific written comments, while the other 15 received a written comment at the
end of the text. The evaluation was carried out with an analytical rubric, subject to expert
judgment. The results of related samples show that both groups significantly improved
the quality of their writing when comparing the pre and post test. In addition, the
evaluation of the experience, collected through an appreciation scale, was positive,
highlighting collaborative work, the opportunity for improvement and the willingness to

use what was learned in future tasks.

Keywords: feedback, didactic intervention, written comments, school writing, opinion

letters
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Introduccion

La escritura es una herramienta esencial de comunicacion, aprendizaje y desarrollo
personal. Su dominio habilita a las personas para desenvolverse en contextos cotidianos,
académicos y profesionales. Sin embargo, su aprendizaje no es una tarea facil, ya que
implica el desarrollo de diversas habilidades: cognitivas, linglisticas y sociales (Hayes,
1996; Didactext, 2003; Cassany, 2005). Como consecuencia de esto, el curriculum
chileno promueve la ensefianza aprendizaje de la escritura de géneros que les permitan
a los escolares cumplir diversos propdsitos comunicativos. Asimismo, se advierte la
importancia de trabajar la escritura desde un enfoque de proceso, en que la evaluacion
formativa resulta imprescindible. Durante este proceso, el profesor debe ofrecer a los
estudiantes el feedback (o retroalimentacion) con la finalidad que los nifios y nifias
puedan ir utilizando informacion para mejorar su tarea de escritura (Lee, 2017; Brookhart,
2008). En este sentido, el apoyo de los profesores especialistas durante el proceso
formativo de escritura es fundamental, pues contribuyen con estrategias que previenen
y potencian el aprendizaje de todos los estudiantes y, en especial, de aquellos que
presentan mayor dificultad.

En sintesis, es muy importante que durante el proceso de ensefianza aprendizaje de
la escritura se trabajen diversos géneros. Ahora bien, es imprescindible que en este
proceso los docentes que intervienen en el aula proporcionen un feedback efectivo que
permite al estudiante avanzar hacia una escritura autbnoma en la que exprese ideas
relevantes de manera coherente y ordenada que sea comprensible por otros.

A pesar de la importancia que se la ha dado al aprendizaje de la escritura en nuestro
pais, las investigaciones sobre las practicas de la ensefianza de la produccién escrita
contindia siendo escasa en el contexto escolar (Benitez & Sotelo, 2013; Bafiales et al.,
2018; Espinoza, 2015; Figueroa, 2018; Figueroa et al., 2019; Figueroa et al., 2020;
Navarro et al., 2019; Sotomayor et al., 2016). Ademas, no se encontraron estudios
empiricos sobre las estrategias de retroalimentacion que resultan ser mas efectivas en
la calidad de la produccion de textos en escolares chilenos.

Frente a lo anterior, este estudio tiene como proposito analizar la efectividad de la

implementacion de una secuencia didactica adaptativa e inclusiva de escritura con



retroalimentacion provista mediante el uso de comentarios escritos sobre la produccion
de cartas de opinion en estudiantes de octavo afio basico. Cabe sefialar que la
investigacion debié desarrollarse en plena pandemia por COVID-19. Como en muchos
otros paises, el Ministerio de Educacion opt6 por cerrar los establecimientos
educacionales, para evitar el contagio al interior de las comunidades educativas. En este
contexto sin precedentes, todo el sistema educativo debié reemplazar las clases
presenciales por la modalidad online, lo que no ha estado libre de inconvenientes y
desafios. Este nuevo escenario educativo, nos insta a repensar las metodologias de
ensefianza para atender a la diversidad de estudiantes (Echeita, 2020).

Este informe esta organizado del siguiente modo. Se presenta, en primer término, el
problema de investigacién y los objetivos que guian el estudio. En segundo término, se
aborda un marco referencial donde se exponen aspectos normativos de la escritura en
el contexto escolar. Con posterioridad se presenta un marco teérico de escritura y su
proceso de ensefianza aprendizaje. El tercer apartado, corresponde al marco
metodoldgico el cual describe la investigacion como un tipo de estudio comparativo con
un disefio de caracter cuasiexperimental. Ademas, en este apartado se describen los
instrumentos y su proceso de construccion y validacion. Por ultimo, se muestra el
procedimiento empleado y las técnicas de manejo y analisis de la informacion.

El cuarto apartado presenta el analisis de resultados con que se pretende dar
respuesta a las preguntas de investigacion. Esto se realiza a través de la descripcion y
comparacion de los desempefios obtenidos por los participantes. En el capitulo quinto
se discuten los resultados a luz de los postulados del marco teérico, ademas se exhiben
las conclusiones finales y las limitaciones y proyecciones que se logran identificar en la
presente investigacion. Finalmente, se adjuntan las referencias bibliograficas y los

anexos.
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CAPITULO 1. Planteamiento del Problema

1.1 Antecedentes

La escritura ocupa un lugar muy valioso en la educacion formal, pues el dominio de
esta habilidad permite que los estudiantes demuestren sus aprendizajes y transiten con
mayor facilidad hacia niveles educativos superiores (Cassany, 1999). Sin embargo, su
adquisicion implica un proceso complejo en el que inciden factores cognitivos,
linglisticos, sociales y culturales (Cassany, 2005; Graham et al., 2012; Hayes,1996;
Myhill et al., 2016). Por esta razon, el proceso de ensefianza aprendizaje de la escritura
debe ser sistematizado y considerar que se provea retroalimentacién (o feedback)
efectiva al estudiante que le permita cumplir con el propésito que demanda la tarea de
escritura (Arancibia et al., 2019; Kimanzi et al., 2019; Koster et al., 2015). Es decir, la
informacion entregada debe ser clara y, ademas, debe proporcionar las herramientas
necesarias para que los estudiantes mejoren sus composiciones.

Frente a la complejidad que demanda el aprendizaje de la escritura en el contexto
escolar, la disciplina de la Psicopedagogia y Educacion Especial cumple un rol
fundamental, en materia de prevencion, deteccion e intervencion de esta habilidad y sus
dificultades (Limia et al., 2017; Valencia & Caicedo, 2015). De hecho, uno de sus
propdsitos es potenciar y reeducar las habilidades descendidas que presentan los
estudiantes al comunicar o demostrar sus aprendizajes a través de la escritura (Garcia,
2014). Para ello, es necesario poner en accion practicas de ensefianza explicitas de
escritura con una orientacion de proceso empleando estrategias que favorezcan su
aprendizaje. Esto, en el marco de un enfoque inclusivo que promueve la participacion de
toda la comunidad educativa asegurando en todo momento, la igualdad de
oportunidades a través de un aprendizaje cooperativo (Blanco, 2007; Echeita, 2006
Pujolas, 2009). En este contexto, la escuela debe movilizar distintos dispositivos y
recursos con la finalidad de apoyar a los estudiantes que presenten dificultades para
participar y aprender las habilidades propuestas en el curriculum chileno (MINEDUC,
2013).

En la actualidad, el curriculum nacional concibe la escritura como una herramienta de

aprendizaje de los contenidos escolares y una competencia comunicativa fundamental
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en el desarrollo personal, social y académico de los estudiantes (MINEDUC, 2015;
2016). Para lograr lo anterior, las Bases Curriculares de Lengua y Literatura proponen la
escritura de una variedad de géneros y que los estudiantes relacionen sus conocimientos
previos con lo que demanda la situacion comunicativa. Ademas, se espera que por
medio de la escritura se fomente el desarrollo del pensamiento reflexivo (Berertier &
Scardamalia, 1987, 1992; Bajtin, 2002; Cassany, 2001; 2006; Flower & Hayes 1981;
Miras, 2000). En efecto, el curriculum chileno se basa en las teorias actuales de escritura
gque orientan el aprendizaje de esta habilidad con el propésito de que los estudiantes
logren escribir textos coherentes de manera auténoma.

Ahora bien, los estudios de escritura en escolares chilenos, por lo general, se centran
en describir los desempefios de acuerdo con determinados criterios considerando
variables como: curso, género discursivo, Nivel Socioecondmico (NSE) y tipo de
establecimiento. Los resultados tienden a evidenciar desempefios bajos, que no
alcanzan a cubrir los que el curriculum aspira como logros de aprendizaje (Espinosa,
2018; Figueroa et al., 2019; Figueroa, 2018; Sotomayor et al., 2016). Al respecto, las
mediciones censales Simce concluyen que los estudiantes son capaces de producir
textos con un buen nivel de adecuacion comunicativa, aunque la mitad de ellos no logran
avanzar hacia niveles intermedios y avanzados en aspectos de organizacién, coherencia
y desarrollo de las ideas (MINEDUC, 2018).

Existen escasos estudios en el contexto escolar chileno que muestren qué
estrategias de retroalimentacion pueden ser mas efectivas para ayudar a mejorar la
calidad de los escritos. Por esta razon, investigar lo anterior puede aportar evidencia
empirica muy importante para orientar el disefio de estrategias de intervencion didactica
y psicopedagdgica que contribuyan a que los estudiantes con desempefios mas
descendidos logren desarrollar mejor sus habilidades de escritura. Sobre esto, las
orientaciones ministeriales propuestas por la Agencia de la Calidad destacan la
importancia de la retroalimentacion oportuna, focalizada y constante, que explicite lo que
se esta haciendo bien y lo que se debe mejorar respecto de la composicién escrita
(MINEDUC, 2018; 2020).

En este sentido, el presente estudio es un aporte, pues las dificultades de escritura

no se restringen a las conocidas a nivel de uso del cédigo (disortografia) o de problemas
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neurolégicos (disgrafia). La mayor parte de los escolares no tiene problemas de ese tipo,
sino dificultades para producir textos con sentido. Al respecto, algunos autores han
sostenido que este tipo de dificultades corresponden a problemas de alto nivel cognitivo
(Garcia & Fidalgo, 2008; Garcia et al., 2006; Wong, 1998). Esto se manifiesta cuando
los estudiantes no logran expresar sus ideas de manera coherente y cohesiva, con

adecuacion al propésito y contexto que demanda la tarea de escritura.

1.2 Justificacion

La revision de la literatura evidencia que existe escasa investigacion sobre la forma
en que la escritura debe ser ensefiada y evaluada en el contexto escolar. Ademas,
tampoco hay suficiente conocimiento respecto de las practicas que se consideran
efectivas para favorecer el aprendizaje de la escritura de todos los estudiantes (Avila et
al., 2020; Bafales et al., 2018; GOmez et al.,2016; Fidalgo et al., 2018; Navarro et al.,
2019). No obstante a lo anterior, la politica publica nacional ha implementado
recientemente las Orientaciones del Decreto 67/2018 de Evaluacion, Calificacion y
Promocién Escolar en las que se expresa la importancia de la retroalimentacién como
parte fundamental de cada proceso evaluativo. De hecho, sostiene lo que ya hace algun
tiempo propone la literatura para el aprendizaje de la escritura. Asi también, considera
el proceso, el progreso y el producto o logro del aprendizaje (MINEDUC, 2018).

Al respecto, algunas investigaciones internacionales realizadas en contexto escolar
han demostrado que ofrecer instancias de retroalimentacibn mejora la conciencia
metacognitiva de los estudiantes sobre sus procesos internos de escritura (Stagg, 2010)
y su autonomia al momento de escribir, convirtiéndolos en escritores expertos
(Sarvestani & Pishkar, 2015).

Ademas, se ha indicado que la retroalimentacion a través de Comentarios Escritos
(CE) sirve para que los estudiantes perciban los progresos de sus aprendizajes (Parr &
Timperley, 2010). Al respecto, un estudio realizado por Graham et al. (2015) el cual
consistié en la revision de cuasiexperimentos realizados con estudiantes de 1° a 8°
grado, evidencid que retroalimentar haciendo uso de CE mejora el progreso de las
habilidades de escritura, asi como, la calidad de las producciones de los estudiantes.

Por su parte, los resultados de un estudio realizado por Kimanzi et al. (2018)
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evidenciaron que los estudiantes valoran los comentarios de los maestros porque les
ayudan a revisar sus composiciones, mejorar su escritura y aumentar su motivacion por
escribir mejor.

En el contexto anterior, los resultados del presente estudio constituyen un aporte al
conocimiento de la ensefianza y evaluacién de la produccion escrita en el ambito escolar.
En efecto, pueden servir para dar a conocer practicas de retroalimentacion con CE que
contribuyen a mejorar la calidad de los escritos en estudiantes de octavo afio basico, en
el contexto de secuencias didacticas de escritura con enfoque de proceso y basadas en
géneros discursivos.

Finalmente, esta investigacion es relevante porque contribuye a prevenir las
dificultades que podrian arrastrar los estudiantes durante su trayectoria escolar y
académica futura. Retroalimentar la escritura de manera oportuna, focalizada y
constante es un recurso valioso para el aprendizaje de los estudiantes, pues como se
dijo anteriormente favorece el desarrollo metacognitivo sobre sus propios procesos de
escritura. De hecho, tras la revision de sucesivos borradores y con la guia del profesor
van adquiriendo estrategias que les permitan evaluar y mejorar su escritura. Ciertamente
llevar a cabo estas acciones requiere de un trabajo compartido entre la profesora de aula
regular y la profesora diferencial. En este sentido, el presente estudio es un aporte, ya
que resalta el potencial que tiene el trabajo colaborativo y cooperativo entre
profesionales. Esto también resulta fundamental desde una perspectiva adaptativa e
inclusiva, ya que favorece la entrega de apoyos y facilita un aprendizaje significativo para
la diversidad de estudiantes.

De igual forma, al adquirir este nuevo conocimiento los estudiantes de octavo bésico
contaran con mas herramientas para enfrentar las demandas del entorno y los nuevos
aprendizajes que demanda la Ensefianza Media. Asimismo, los resultados de este
estudio podrian proporcionar informacion importante a los docentes respecto del tipo de

retroalimentacion implementada y su efectividad en el proceso de escritura.

14



1.3 Pregunta de Investigacion

De acuerdo con lo anteriormente expuesto, la presente investigacion busca responder
la siguiente interrogante.

¢, Cual es la efectividad que tiene la implementacién de una secuencia didactica
adaptativa e inclusiva de escritura con retroalimentacion provista mediante el uso de
comentarios escritos sobre la produccion de cartas de opinién en estudiantes de octavo

afo basico de un colegio particular subvencionado de la comuna de Lota?

1.4 Objetivos

A partir de la pregunta expuesta anteriormente, surge el propésito de este estudio el

cual se muestra a continuacion.

1.4.1 Objetivo General

Analizar la efectividad de la implementacién de una secuencia didactica adaptativa e
inclusiva de escritura con retroalimentacion provista mediante el uso de comentarios
escritos sobre la produccion de cartas de opinién en estudiantes de octavo afio basico

de un colegio particular subvencionado de la comuna de Lota.

1.4.2 Objetivos Especificos

1. Establecer si una secuencia didactica adaptativa e inclusiva y con retroalimentacion
provista mediante comentarios escritos mejora la escritura de cartas de opinién en
estudiantes de octavo afio basico de un colegio particular subvencionado de la comuna
de Lota.

2. Establecer si existen diferencias en la calidad final de la escritura de cartas de opinién
al comparar los desempefios de estudiantes que reciben un CE holistico tipo carta con
los desemperios de los estudiantes que reciben CE especificos, al margen.

3. Establecer la valoracién de los estudiantes respecto de la implementacion de la

secuencia didactica y el uso de comentarios escritos como retroalimentacion.
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1.5 Hipotesis

1. Hipétesis (H1): El desempefio de los estudiantes en la escritura de una carta de
opinion mejora después de la implementacion de una SD adaptativa e inclusiva con uso
de CE como retroalimentacion.

Hipodtesis (HO): No existen diferencias en el desempefio de los estudiantes en la
escritura de una carta de opinién antes y después de la implementacién de una SD

adaptativa e inclusiva con uso de CE como retroalimentacion.

2. Hipétesis (H2): Los estudiantes que recibieron retroalimentacion con CE
especificos tendran un mejor desempefio final en la escritura de una carta de opinidn
que los estudiantes que recibieron un CE global.

Hipo6tesis (HO): No existen diferencias entre los estudiantes que recibieron
retroalimentacion con CE especificos y los que recibieron un CE global al comparar la
escritura final de una carta de opinién para estudiantes de octavo afio basico.
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CAPITULO 2. Marco Referencial

2.1 Marco normativo: La escritura en el curriculum chileno

Para contextualizar mejor, revisaremos brevemente las orientaciones que provee el
marco normativo del curriculum nacional respecto de la escritura en el nivel escolar en
que se encuentran los estudiantes de octavo béasico que participaron de esta
investigacion.

El curriculum chileno desde 7° a 2° afio de Ensefianza Media declara que la escritura
es una herramienta comunicativa y de aprendizaje que cumple una importante funcion
en el desarrollo del pensamiento y habilidades cognitivas de los estudiantes (MINEDUC,
2015, p. 38). Es decir, se evidencia la doble funcionalidad de la escritura, la comunicativa
y la epistémica. Desde esta perspectiva, el desarrollo de esta habilidad implica que las
tareas de escritura van mas alla de la simple reproduccién (MINEDUC, 2015). En este
sentido, se espera que los estudiantes utilicen la escritura para compartir sus ideas y
conocimientos de manera coherente y autbnoma. Sin embargo, lo anterior no es una
tarea facil lo que implica la necesidad de ensefiar la escritura durante toda la etapa
escolar e incluso en la educacion superior. En este contexto, las Bases Curriculares y
Programas de Estudio en el eje de escritura establecen objetivos de aprendizaje que
orientan el proceso de ensefianza aprendizaje de esta habilidad.

De acuerdo con lo anterior, en octavo afio basico se incluye la escritura de una
variedad de géneros, aunque se enfatiza el trabajo con aquéllos que permitan explicar y
argumentar con el objetivo de utilizar la escritura para aprender y transformar el
conocimiento. Asimismo, se incluyen objetivos orientados a que los estudiantes escriban
diversos textos para narrar experiencias reales o imaginarias y otros, que buscan facilitar
la comprension del lector (MINEDUC, 2015; 2016). Es decir, se consideran objetivos
referidos a escritura libre, escritura guiada y conocimientos sobre la lengua. En cuanto a
la ensefianza de la escritura, las Bases Curriculares adoptan un enfoque de proceso,
esto es, en que el estudiante resuelve los distintos desafios que se presentan en cada
tarea considerando los requerimientos de esta y los del contexto. Desde esta

perspectiva, la evaluacion de la escritura debe centrarse en el proceso y, ademas debe
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ser una instancia de aprendizaje en que los estudiantes reciben retroalimentacion que
les permita conocer sus fortalezas, debilidades y sugerencias de como mejorar su escrito
(MINEDUC, 2015; 2016). Sin embargo, las Bases Curriculares y el Programa de Estudio
de octavo afio basico, a pesar de contar con un respaldo tedrico actualizado y pertinente,
no explicitan una didactica para abordar todos los objetivos de aprendizaje del eje de
escritura. No obstante, se infiere que es una didactica de proceso (Espinoza & Concha,
2015).

En sintesis, el curriculum chileno en el eje de escritura espera que los estudiantes de
octavo afio basico trabajen la escritura de diversos géneros, especialmente, aquellos
con predominancia explicativa y argumentativa. También se espera que los nifios y nifias
logren escribir textos coherentes de forma autbnoma y eficaz. Esto es muy importante,

porgque este nivel de escolaridad representa el fin de un ciclo escolar.

2.1.1 Priorizacion curricular y el contexto de ensefianza producto de la pandemia

La situacion de pandemia global producto del COVID-19 ha generado una serie de
adecuaciones de los sistemas educativos a nivel mundial. Particularmente en nuestro
pais, las adaptaciones estan orientadas a reducir las brechas de aprendizaje y a
mantener los procesos pedagdgicos entre docentes y estudiantes. Como primera
respuesta a los problemas emergentes el Ministerio de Educacion, a través del Decreto
N° 2765 (2020), aprueba la implementacién de la “Priorizacién Curricular” en forma
remota o presencial para los establecimientos educativos que imparten educacion
parvularia, basica y media con vigencia hasta fines del 2021.

La Priorizacién Curricular es un marco de actuacién pedagogica que define los
objetivos de aprendizajes fundamentales para todas las asignaturas y para todos los
niveles educativos antes mencionados (MINEDUC, 2020). Esta se presenta como una
herramienta de apoyo para las escuelas y se basa en cuatro principios basicos:
seguridad, flexibilidad, equidad y atencidn efectiva la diversidad. Cabe sefialar que este
ultimo principio, se basa en el Decreto N° 83 (2015) que tiene como propdsito establecer
las regulaciones para la educacion inclusiva. En este sentido, la atencién efectiva a la
diversidad es un principio que define una educacién de calidad. Esto implica estructurar

situaciones de ensefianza aprendizaje variadas y flexibles que permitan a los escolares
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acceder con el mayor grado posible, al curriculo y al conjunto de capacidades que
constituyen los objetivos de aprendizajes (MINEDUC, 2017).

En lo concerniente a los objetivos de aprendizaje de Lengua y Literatura para los
niveles de 7° Basico a 4° Medio, la priorizacion curricular integra las habilidades
desarrolladas en el curriculo anterior ampliando y fortaleciendo la dimension cultural, con
el propésito de formar estudiantes comunicativamente competentes, reflexivos y
creativos (MINEDUC, 2020). Al respecto, el eje de escritura busca desarrollar la
capacidad expresiva y comunicativa de los escolares, internalizando el enfoque de
proceso. En particular, son dos los objetivos de escritura priorizados para octavo basico:
expresarse de forma creativa a través de la escritura de diversos géneros y planificar,
escribir, revisar y editar sus textos en funcién del contexto, el destinatario y el propésito.
El primer objetivo ha sido definido como bésico e imprescindible para continuar el
aprendizaje en el préximo nivel educativo. El segundo objetivo esta relacionado con el
enfoque procesual de escritura, el cual es considerado un elemento integrador y
significativo, que favorece el desarrollo de los objetivos imprescindibles. De este modo,
se espera que a través de la escritura los nifios y nifias puedan enfrentar algunos
desafios sociales y desarrollar aprendizajes significativos.

Desde los inicios de la pandemia los procesos de ensefianza aprendizaje se han
desarrollado principalmente de manera remota, lo que ha significado un desafio para las
comunidades educativas. En efecto, se han visibilizado barreras como la falta de
conectividad, el escaso acceso a herramientas tecnoldgicas y la falta de competencias
digitales. Al respecto, el Ministerio de Educacion ha propuesto una serie de medidas
para afrontar estos desafios. Una de ellas tiene relacion con la implementacion de
sistemas de gestion de aprendizaje que permiten a los docentes organizar y desarrollar
las clases de manera virtual, asi como dar seguimiento a las tareas y mantener la
comunicacion con los estudiantes (MINEDUC, 2020). Esto ha permitido continuar con
los procesos de ensefianza aprendizaje de cada una de las asignaturas incluidas en el
curriculum.

En este contexto, se han desarrollado los procesos pedagdgicos de la asignatura de

Lenguaje, la cual promueve la escritura de diversos géneros discursivos con un enfoque
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de proceso. Esto implica conocer las bases tedricas que sustentan el curriculum chileno

en el eje de escritura, lo que se desarrollara en el siguiente apartado de marco tedrico.

2.2 Marco teoérico

La composicién escrita es un proceso complejo en cual intervienen diversos factores.
Por este motivo es necesario abordar las diferentes perspectivas tedricas que explican
su desarrollo. En particular, nos interesa destacar los modelos de escritura que surgen
desde la psicologia cognitiva durante la década de los 80 y que marcan un cambio de

perspectiva de la escritura entendida como producto al proceso de escribir.

2.2.1 El modelo de Flower y Hayes (1981) y reformulacién al modelo (Hayes, 1996)

Flower y Hayes (1981) propusieron uno de los modelos del proceso de la composicién
escrita mas difundido. Este modelo se centra en el escritor y en los procesos mentales
que este lleva a cabo durante la escritura. La propuesta se caracteriza por evidenciar los
procesos y subprocesos mentales presentes en la composicion escrita: planificacion,
textualizacién y revisién. El proceso de planificacion reside en tres subprocesos: generar
ideas, organizarlas y formular objetivos. La textualizacién consiste en poner por escrito
el contenido que se desea comunicar de manera inteligible y comprensible para el lector.
Por ultimo, la revisién es el subproceso cuyo propdsito es examinar todo lo planificado y
escrito anteriormente, incluso, los planes y objetivos que se han elaborado mentalmente.
Estas actividades se presentan de manera recursiva durante el proceso de elaboracién
del texto y son controladas por un “monitor’ que controla y regula las actuaciones de
todos los procesos y subprocesos de escritura. Los componentes de planificacion,
textualizacién y revision se encuentran relacionados con otros dos componentes: la
memoria de largo plazo y el componente de produccion. El primero incluye todos los
conocimientos que el escritor tiene sobre el tema del texto, audiencia y estructuras
textuales. Segun Cassany (1987), este conocimiento esta en el cerebro del autor vy,
también en otros espacios que sirven para almacenar datos. Por ejemplo, soportes
técnicos, filmes, grabaciones de audio o video entre otros. El componente de produccion

se halla configurado por dos elementos: los aspectos que definen y caracterizan la tarea
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de composicion (el/los receptores, el tema, las intenciones del escritor) y el propio texto,
a medida que éste va produciéndose.

En resumen, la teoria desarrollada por Flower y Hayes (1981) considera la
composicion escrita como un proceso jerarquico, recursivo, centrado en el escritor y
guiado por las metas que este se ha propuesto. Ahora bien, este modelo es reformulado
por Hayes (1996), quien vincula nuevos elementos y amplia otros.

Al respecto, el modelo de Hayes (1996) presenta dos elementos generales: el entorno
de la tarea y el individuo. En lo que refiere al entorno de la tarea, este se amplia para
distinguir entre el entorno social y el entorno fisico, mientras que el individuo se convierte
en un elemento complejo de interaccion de varios componentes: la memoria de trabajo,
la memoria activa, los procesos cognitivos de la escritura y la motivacién. En cuanto a
los procesos cognitivos, el modelo define: la interpretacion, la reflexion y la produccion
de los textos. Ademas, destaca tarea de la memoria activa (0 memoria operativa) como
aguella en la que se almacena informacion fonoldgica, semantica y visoespacial. Esto
muestra la complejidad de la actividad escritora y las implicaciones psicologico-
cognitivas que conlleva sin desconocer los componentes contextuales que también

forman parte de esta actividad (Rodriguez et al., 2010 ; Marinkovich, 2002).

2.2.2 El modelo de Bereiter y Scardamalia

También en la linea de la psicologia cognitiva, Bereiter & Scardamalia (1987; 1992),
en un estudio significativo sobre los procesos cognitivos de la composicién escrita,
propusieron dos modelos de escritura segun el nivel de experiencia y competencia de
los escritores. Uno de ellos es el “decir del conocimiento”. En este modelo el escritor se
limita a reproducir el conocimiento que ya posee, aquél que ya es capaz de utilizar, es
decir, el que ha adquirido durante su vida cotidiana. Al respecto Bereiter y Scardamalia
(1987), sostienen que este modelo puede tener algunas limitaciones que van mas alla
de la escritura formalmente correcta y coherente de un texto, mas bien, se preguntan
sobre la incidencia de este proceso en la mente del escritor. Desde esta perspectiva, la
composicion escrita no supone un reto 0 una ayuda para elaborar y hacer avanzar sus
conocimientos (Miras, 2000). Frente a esta situacion, los autores plantean otro modelo

denominado “transformar el conocimiento”. Este modelo postula que el escritor
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desarrolla habilidades superiores del pensamiento durante el proceso de escritura, por
ejemplo: reflexion y pensamiento critico, es decir, el escritor analiza el problema que
demanda la tarea de escritura. En palabras de Miras (2000), el transformar el
conocimiento implica que el autor utilice estrategias de escritura no sélo cuando aprende
de lo que escribe, sino que también aprende a escribir. En sintesis, decir el conocimiento
explica el modo de escribir de los escritores novatos, mientras que el de transformar el
conocimiento es el que utilizan los escritores expertos.

Respecto de los modelos propuestos por Hayes y Flower (1981) y Berertier y
Scardamalia (1987), Marinkovich (2002) da cuenta que estos modelos han sido
criticados por considerar que se limitan a describir lo que sucede en un individuo. Es
decir, desconocen que la escritura se realiza bajo una serie de condiciones
socioculturales de las cuales los modelos cognitivos no pueden dar cuenta (Marinkovich,
2002; Tapia et al., 2012). Si bien, estos modelos fueron un aporte para conceptualizar
las operaciones mentales de los escritores y la didactica de los procesos de escritura,
no han sido suficientes para el desarrollo de la composicion escrita (Castell6, 2002;
Hyland, 2003; Marinkovich, 2002).

No obstante a lo anterior, los autores de los modelos planteados estan conscientes
de las restricciones de su paradigma, lo que provoca el surgimiento de modelos
cognitivos renovados. Entre estos, se encuentra el modelo renovado de Hayes (1996),
que incorpora, aparte de lo cognitivo, aspectos socioculturales y emaocionales. Asimismo,
Flower (1993) afirma que es necesaria una teoria mas interactiva de la produccién escrita
gue dé cuenta de los significados que los escritores construyen en un contexto
determinado y de las estrategias que estos utilizan al resolver los problemas a los que

se enfrentan durante el proceso.

2.3 Teoriay modelos socioculturales

Desde la perspectiva sociocultural, la escritura es la principal forma de transmitir y
preservar el conocimiento, por lo que contar con un dominio adecuado de esta habilidad
se ha convertido en un requisito cada vez mas necesario para desenvolverse en diversos
ambitos de la vida. Segun Prior (2006), la escritura abre la posibilidad de comunicarnos

a través de un instrumento eficaz para convencer a otros, y es un medio a través del cual
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las sociedades construyen una memoria y una herencia. Es decir, las practicas de
escritura son necesariamente mediadas y requieren el uso de varias herramientas. Los
modelos socioculturales de escritura pretenden dar cuenta de como el contexto social y
cultural, los objetivos personales, las actitudes del escritor constituyen y determinan el
proceso cognitivo que el autor de un texto pone en marcha al momento de escribir
(Castelld, 2002). Sobre esto la linglistica ha sido una disciplina fundamental en la
creacion de estos modelos.

Dentro de este marco, los modelos socioculturales tienen sus principales referencias
en los aportes de Vygotsky y Baijtin. Para Vygotsky, el pensamiento se construye y se
desarrolla en la medida en que el nifio aprende distintas formas de comunicarse y utilizar
el lenguaje. De acuerdo con esto, las forma de comunicarse y utilizar el lenguaje implica
el concepto de género discursivo introducido por Bajtin (1982). Segun este autor, el
concepto corresponde a expresiones de la lengua cuya forma de uso y contenido
tematico guardan una estrecha relacién con el espacio particular en que esta siendo
utilizada. Es decir, los géneros discursivos estan fuertemente vinculados con las
diferentes situaciones comunicativas en que se usa la lengua (Camps & Ribas, 2000).
En este sentido, la escritura es connaturalmente dialégica, pues se desarrolla en
interaccion con todas aquellas personas que participan de intercambios sociales y
culturales (Castelld, 2002; Espinosa, 2018; Tapia et al., 2012).

La teoria sociocultural ha sido clave en la investigacion sobre escritura, ya que ha
permitido comprender que el espacio social, cultural y fisico en el que se instala el
escritor tiene una fuerte influencia en los textos que escribe (Didactext, 2003; Englert et
al., 2006). Por este motivo, la escuela tiene, en la ensefianza de la escritura, una
responsabilidad estrechamente relacionada con la formacién ciudadana de los escolares
y con las estrategias que entrega para participar en la sociedad (Espinoza, 2015). Esto
hace posible que los nifios y nifias puedan asumir un decir frente a un tema.

A partir de los modelos expuestos, es posible comprender que la escritura es un
proceso en el que intervienen diversos elementos: cognitivos, linglisticos, sociales y
culturales. Por tanto, su ensefianza aprendizaje debe considerar estos elementos con la
finalidad de que los estudiantes puedan usar la escritura para participar en distintos

ambitos comunicativos relacionados con su vida cotidiana y el contexto escolar.
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En este escenario, es necesario situar los aportes de la ensefianza de la escritura
basada en la pedagogia del género, pues este enfoque, ademas de beneficiar la
escritura de los estudiantes mejora las practicas de ensefianza de los docentes (Yang,
2016).

2.4 La ensefianza de la escritura basada en la pedagogia de géneros discursivos

La pedagogia basada en el género tiene sus principales antecedentes en Martin,
quien desde 1979 desarrolla investigaciones que han contribuido a la ensefianza de la
escritura desde la perspectiva del género. Una de las primeras discusiones y analisis
desarrolladas por el autor, respecto de los modelos de ensefianza mas progresivos tiene
relacién con el ciclo de aprendizaje en el que participan estudiantes y profesores de
manera conjunta. Por tanto, desde este enfoque la interaccion o experiencia compartida
es parte fundamental del ciclo de aprendizaje.

Para Martin (1999), el ciclo de ensefanza aprendizaje de la pedagogia basada en
géneros consta de tres etapas: la deconstruccion, la construccién conjunta y la
construccién independiente del texto. La primera etapa consiste en introducir un texto
modelo que se analiza considerando el género, funcién, estructura y caracteristicas. La
segunda etapa, construccidn conjunta, es un proceso en que los estudiantes y docentes
componen de manera conjunta un texto que se discute y analiza en clase. Finalmente,
la Gltima etapa, denominada construccion independiente, consiste en la elaboracion del
escrito realizado por los estudiantes, considerando el proceso de escritura. Asimismo,
este ciclo de aprendizaje incluye el modelado por parte del profesor, la negociacion del
texto para su produccion en torno a un género determinado y, finalmente, la construccién
final de un texto.

Segun Yin (2018), la pedagogia basada en géneros es aplicable a la ensefianza en
diferentes disciplinas y en todos los niveles educativos. Por esta razén, se ha convertido
en un dispositivo muy importante para la ensefianza y el aprendizaje de la escritura
(Bazerman, 2004; Hyland, 2003; Yin, 2018; Yang, 2016). En efecto, esta vision aporta
una perspectiva mas precisa y funcional sobre como la lengua es estructurada segun los
diferentes propositos comunicativos, sociales y culturales que surgen dentro y fuera del

aula (Jarpa-Azagra, 2019).
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Ahora bien, una intervencion didactica de escritura basada en géneros debe incluir
actividades o tareas que impliquen la escritura de un determinado género discursivo, es
decir, un texto situado en un contexto social, con un propdsito y audiencia. Ademas,
estas actividades deben estar orientadas a lograr objetivos explicitos relacionados con
la tarea de modo que sirvan de apoyo para la composicién escrita y para establecer
criterios de evaluacion (Zayas, 2012). Asimismo, Navarro (2019) propone algunos rasgos
de una didactica de la escritura basada en géneros que orientan las practicas de
ensefianza de la escritura. Entre ellas, destacan: perspectiva significativa, articulada,
sociocontructivista, critica y explicita.

Frente a lo anterior, nos parece relevante destacar el modelo de ensefianza y
aprendizaje de la compaosicién escrita propuesto por Camps (2003), que, si bien se basa
en diferentes perspectivas tedricas, incluye el género discursivo como un concepto clave

en el desarrollo de secuencias didacticas de escritura y que orienta el presente trabajo.

2.5 Secuencia Didactica

Segun Vilad i Santasusana (2005), una secuencia didactica puede ser entendida como
ciclos de ensefianza aprendizaje formados por un conjunto de actividades articuladas y
orientadas a un fin. En el caso de la escritura, Zayas (2012), sostiene que las Secuencias
Didacticas (SD) y los modelos de composicion escrita deben considerar tres ideas
centrales: a) la SD se articula en torno a un género discursivo que es objeto de
aprendizaje; b) los objetivos de aprendizaje se seleccionan a partir de las caracteristicas
mas relevantes del género y c) el modelo de SD incluye la reflexion sobre el modo de
usar la lengua de acuerdo al texto que se esta trabajando.

Ahora bien, un modelo de escritura que recoge estas ideas es desarrollado por Camps
(2003), denominado “proyectos de escritura” o “proyectos de lengua”. Este modelo o
propuesta global de escritura implica una intencion comunicativa, una situacion
comunicativa, unos objetivos especificos que tienen que ser explicitos y criterios de
produccion del texto meta. Segun la autora, existen tres elementos centrales que estan
presentes durante la fase de desarrollo de la tarea de escritura: la preparacion, la
realizacion, y la evaluacion. La preparacion corresponde al momento en que se deciden

las caracteristicas de la tarea que se llevara a cabo, es decir, la finalidad de la tarea y
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los pardmetros de la situacion discursiva, que los estudiantes deben considerar antes de
escribir. La realizaciéon consiste en dos tipos de actividades: la produccion escrita y las
gue orientan a aprender las caracteristicas propias de un género determinado y sus
condiciones de uso. Por ultimo, la evaluacion formativa, es el elemento transversal del
proceso de escritura y del aprendizaje.

En sintesis, la ensefianza de la escritura debe considerar el ciclo de aprendizaje que
plantea la pedagogia de la escritura basada en géneros, asi como la implementacién la

de SD debe incluir actividades situadas y significativas durante el proceso de escritura.

2.6 Criterios que permiten elaborar textos: adecuacion, coherenciay cohesion

El aprender a escribir implica diferentes tipos de conocimientos que son necesarios
para producir un texto. Al respecto, los estudios sobre linglistica del texto plantean que
cuando hablamos o escribimos construimos textos es preciso dominar una variedad de
habilidades (Cassany, 1987). EI dominio de estas habilidades estéa relacionado, por una
parte, con las reglas fonéticas, ortograficas, morfosintacticas y Iéxicas que permiten
formar oraciones. Por otra parte, se encuentran los criterios de formacion de textos, entre
ellas se destacan: adecuacion, coherencia y cohesion. De hecho, sin estas nociones un
escritor es incapaz de componer un texto comunicativo. De acuerdo con los propésitos
del presente trabajo, se abordaran los principales criterios que permiten producir un

texto.

2.6.1 Adecuacioén a la situacién comunicativa

La adecuacion es la propiedad del texto que determina la variedad y el registro que
se debe usar cuando nos comunicamos. Diversos autores emplean el concepto de
adecuacion a la situacion comunicativa para referirse a esta propiedad (Avila et al., 2015;
Cassany, 1987; 1989; Sotomayor et al., 2016). Esta, a su vez, incluye un conjunto de
variables que resultan implicadas al comunicarnos: propésito comunicativo, destinatario,
caracteristicas del contexto, relacion con los interlocutores y posicion social de los
involucrados (Cassany, 1987). Sobre esto, la evidencia empirica demuestra que para

escribir un escrito de calidad no se puede perder de vista el destinatario, ni la situacion
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comunicativa (Tapia & Burdiles, 2009; Tapia, Burdiles, & Arancibia, 2003). Asimismo,
Sotomayor et al. (2016), en un estudio realizado con escolares chilenos encontraron que
los estudiantes de cuarto afio basico tienen dificultades para ajustarse al registro formal
o impersonal requerido por la situacién comunicativa. Al respecto, un estudio realizado
por Benitez (2007) revel6 que los estudiantes de octavo afio basico demuestran tener
empatia con su audiencia; sin embargo, no logran cumplir con el propésito del texto, ni
con una adecuada organizacion textual. Es decir, los estudiantes de este nivel presentan

dificultades para escribir textos coherentes.

2.6.2 Coherencia

La coherencia es una propiedad del texto que permite que los lectores puedan
interpretar y comprender su contenido (Sotomayor et al., 2015). Unas de las primeras
aproximaciones del concepto de coherencia fue desarrollada por Van Dijk (1980). En
palabras del autor, “La coherencia es una propiedad semantica de los textos o discursos
basada en la interpretacion de cada frase individual relacionada con las otras frases” (p.
147). Es decir, un texto es coherente cuando las ideas que lo conforman estan
relacionadas lo que hace que tenga sentido para los lectores. Segun Cassany (1987) la
coherencia es una propiedad del texto que selecciona la informacién y organiza la
estructura comunicativa de una manera determinada. Sobre esto, Van Dijk ha propuesto
las nociones de macroestructura y superestructura: la primera nocién implica seleccionar
la informacién relevante o irrelevante de un texto. La segunda son ordenamientos que
sirven de guia para asignar formato global a los textos. Los escritores competentes
dominan este tipo de estructuras y las utilizan para construir, reconstruir y organizar el
significado del texto. Una investigacion realizada en nuestro pais demostré que
escolares de octavo afio basico presentan manejo en los recursos microestructurales
(estructuras de oraciones y secuencias de discurso de caracter local). Sin embargo,
tienen dificultades de coherencia global, pues no logran mantener relaciones pertinentes
en cada parrafo. Ademas, tienen problemas para organizar la informacién en torno a la
superestructura del texto (Parodi, 2000). Otro estudio, realizado por Figueroa (2018),
encontré que los estudiantes de octavo basico de contextos vulnerables presentan un

deficiente desarrollo de las ideas y no logran estructurar un texto.
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2.6.3 Cohesion

La cohesion es una propiedad superficial de los textos, de caracter basicamente
sintactico y que trata de cémo las frases formando entre si una densa red de
interrelaciones (Cassany, 1989). Esta conceptualizacién se ha desarrollado a luz de
autores como Halliday y Hasan (1976), quienes plantearon que la cohesién se expresa,
por una parte, a través de la gramatica y, por otra parte, a través del vocabulario en el
texto. Por lo tanto, existen dos tipos de cohesion: la cohesion gramatical y la cohesién
|éxica. Ambos tipos de cohesién ayudan a mantener unidas las oraciones entre si, por
medio de mecanismos de cohesién, por ejemplo: repeticiones o anéaforas, relaciones
semanticas entre las palabras y enlaces o conectores. En otras palabras, la coherencia
implica mantencién de referentes, progresion tematica y conexion adecuada entre las
oraciones de un texto (Sotomayor et al., 2015; Sotomayor, Jéldrez & Bedwell, 2015). Un
estudio realizado por Sotomayor et al. (2016) indico que los estudiantes de cuarto afio
bésico presentan bajos resultados en cohesion, en la produccién de textos narrativos e
informativos. Asimismo, otra investigacion encontré que los estudiantes de ensefianza
media tienen una deficiente cohesion textual en la totalidad de los textos estudiados
(Bolivar et al., 2010). En este sentido, es necesario orientar a los estudiantes sobre la
incorporacién de mecanismos de cohesion que les permitan dar continuidad a sus
escritos.

Los criterios antes mencionados son esenciales en la elaboracién de una tarea de
escritura. Sin embargo, hay que considerar que esta es una tarea compleja, por tanto,
intervienen otros aspectos y dimensiones que son necesarios para el trabajo de la
escritura en diversos contextos. En este sentido, las estrategias didacticas que se ponen
en practica requieren de un proceso de evaluacion formativo, lo que conlleva a usar

instrumentos de evaluacion pertinentes.

2.7 Laevaluacion de la escritura

En la actualidad, contamos con suficiente informacion sobre el concepto de
evaluacion y su rol en el contexto educativo. Por ejemplo, sabemos que la evaluacién es

parte del proceso de ensefianza aprendizaje y que su rol es orientar la toma de
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decisiones pedagdgicas respecto de qué, cudndo y cémo evaluar los aprendizajes de
los estudiantes (Black & Wiliam, 2018). En este sentido, la evaluacion es un proceso que
puede y debe potenciar el aprendizaje de los estudiantes (Moreno, 2016). Sin embargo,
para ello es necesario pensar la evaluacibn como una actividad formadora, dinamica,
autentica y continua en la que participan profesores y estudiantes con la finalidad de
avanzar hacia el logro de objetivos (Ferndndez, 2017). Es decir, una evaluacion

formativa o para el aprendizaje.

2.7.1 La evaluacion formativa

El concepto de evaluacion formativa surge debido a la necesidad de demostrar que
la evaluacion también se podia utilizar para adaptar la labor docente a las necesidades
de aprendizaje de los estudiantes y orientar hacia lo que aprenderan después (Wiliam,
2018). Al respecto, el modelo de Hattie y Timperley (2007) contempla algunas preguntas
que resultan ser arientadoras para que los estudiantes participen del ciclo de aprendizaje
formativo ¢a donde voy?, ¢,como lo estoy haciendo?, ¢ qué sigue ahora? Estas preguntas
ayudan a los estudiantes y a los profesores a reunir, interpretar y utilizar la evidencia del
aprendizaje. De este modo, la evaluacion formativa se ha transformado en un elemento
primordial del proceso de ensefianza, pues ademas de favorecer el aprendizaje
promueve la participacion y la motivacion de los estudiantes (Moreno, 2016). En este
contexto, entendemos la evaluacién formativa como un proceso que acontece cuando
estudiantes y profesores obtienen evidencia de una variedad de métodos que
promueven y ayudan a los estudiantes a generar y usar esta informacion durante el
proceso de aprendizaje (Brookhart & Lazarus, 2017). Desde esta perspectiva, la
evaluacién formativa cumple un rol esencial en el aula, ya que la informacién recogida
durante este proceso sitta a profesores en la implementacion de estrategias educativas
pensadas en los estudiantes y coherentes con sus necesidades.

En el caso de la escritura, una buena practica de evaluacién formativa en el aula es
reconocer a la escritura como un proceso que genera un producto que, es juzgado por
su calidad (Lee, 2017). En este sentido, la evaluacién formativa nos ayuda a comprender
gue toda situacién de ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita debe tener en

cuenta tanto el proceso, como el producto resultante, lo que implica pensar en qué se
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puede hacer para mejorar la calidad de los escritos producidos por los estudiantes.
Segun Camps y Ribas (2000), la evaluacion formativa durante el proceso de escritura
considera el texto, el proceso de escritura y proceso de aprendizaje, pero no debe
concebirse como una suma de mecanismos que funcionan independientemente.

Al respecto, Graham et al., (2011) plantean que los beneficios de la evaluacion
formativa se evidencian cuando su aplicacion practica incorpora las siguientes acciones:
proveer retroalimentacion (o feedback) efectivo, ensefiar a los estudiantes a evaluar su
propia escritura y monitorear el progreso de escritura de manera continua. En este
sentido, proveer evaluacion formativa a los procesos de escritura permite que los
estudiantes cuenten con informacién adecuada para avanzar en su escritura. Es decir,
cuenten con instancias de retroalimentacién que promueva el potencial de aprendizaje
de una mejor escritura (Graham, 2015; Lee, 2017).

En este contexto, la retroalimentacién se transforma en parte fundamental del proceso
de ensefianza aprendizaje de la escritura (Graham, 2015; Parr & Timperley, 2010;
Peterson & McClay, 2010; Lee, 2017; Wilson et al., 2014).

2.7.2 Laretroalimentacién de la escritura

La retroalimentacion es la informacion que recibe el estudiante acerca de su
desempenfo en una tarea especifica durante el proceso de evaluacién formativa. Hattie
y Timperley (2007) la definen como la informacién proporcionada por un "agente" sobre
aspectos especificos del desempefio del estudiante y le indica formas de mejorar el
rendimiento o la comprension de la tarea. Esta definicion de “feedback” se aplica a la
informacién proporcionada por cualquier tipo de agente: profesor, compafiero, libro o
persona o experiencia. Sin embargo, de acuerdo al propdsito de este trabajo, nos
interesa destacar la retroalimentacion provista por el profesor, ya que segun Hattie y
Temperley (2007), Brookhart (2008) y Brookhart y Lazarus (2017), este puede y debe
ofrecer una retroalimentacion eficaz durante proceso de evaluacion formativa. Esto
implica informar a los estudiantes respecto de las cualidades de su trabajo y proporcionar
andamios para que logren mejorar su tarea (Black & Wiliam, 1998). En la misma linea,
Sadler (1989) sostiene que la retroalimentacién conduce a una mejora en el aprendizaje

cuando “los estudiantes poseen conocimiento respecto de la meta que se aspira lograr,
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comparan su desempefio actual con el esperado y participan en la accién que lleva a
algun cierre de la brecha” (p.121).

De acuerdo con Wilson et al. (2014), una teoria que explica el efecto de proveer
retroalimentacion a los textos producidos por los estudiantes es la denominada “Zona de
Desarrollo Proximo” (ZDP) propuesta por Vygotsky (1978/1997), debido a que la
informacién provista por el profesor ayuda a los estudiantes a reducir la distancia entre
su desempefio actual y el esperado durante el proceso de evaluacién formativa. Esto
implica que los docentes analicen las estrategias que proporcionan a los estudiantes
para andamiar la produccién escrita con la finalidad de responder a sus necesidades y
a la apropiacién de estas para avanzar en su escritura (Thomson, 2013). Desde esta
perspectiva, la retroalimentacién debe ser dialégica, promover la reflexion respecto de
cémo todos los estudiantes pueden participar de forma activa en la blsqueda,
generacion y uso del feedback (Ajjawi & Boud, 2017; Black & Wiliam, 1998; Carless,
2016). Esto se evidencia cuando los estudiantes logran avanzar hacia una escritura
independiente, mejorando la calidad de sus escritos y sus producciones futuras (Lee,
2017).

En base a la teoria de Vygotsky, el conocimiento y la experiencia tanto del profesor
como del estudiante son componentes fundamentales de una retroalimentacion efectiva
de escritura en el aula (Thomson, 2013; Wilson et al., 2014).

Desde esta perspectiva, entendemos una vision de feedback, mas contemporanea
gue efectivamente promueva el aprendizaje en el aula y la disposicion de los estudiantes
para actuar frente a nuevas tareas de escritura (Alvarez & Difabio, 2018; Arancibia et al.,
2019; Marks, 2019; Tapia et al., 2017; Zarrinabadi & Rezazadeh, 2020). Esta nueva
vision se asocia al concepto de “feedforward”, que en palabras de Cano (2016) “es el
proceso que sugiere utilizar la retroalimentacion para la mejora del desempefio o del
aprendizaje en ocasiones futuras”(p.31). No obstante, para que esto ocurra es necesario
entender la retroalimentacion como un proceso integral, sostenible y autorregulador en
el que participan docentes y estudiantes durante el proceso de aprendizaje (Hounsell et
al., 2008; Nicol & Macfarlane, 2006). Segun Arancibia et al. (2019), desde esta logica es
posible “comprender aquellas situaciones en la que se espera que la informacion provista

durante las instancias de feedback sea usada por los estudiantes para mejorar en la
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etapas subsiguientes de su proceso de escritura’(p. 244). De este modo, el feedforward
completa el ciclo de aprendizaje que iniciado con la provision de feedback, pues ambos
conceptos funcionan como un circuito de aprendizaje formativo (Brookhart, 2014).

A proposito de lo anterior, los estudios sobre retroalimentacion de la escritura se han
desarrollado de manera consistente en la ensefianza del inglés como primera y segunda
lengua (Thirakunkovit & Chamcharatsri, 2019). No obstante, en el Ultimo tiempo ha ido
incrementando el interés sobre las practicas de retroalimentacion en Educacion
Superior, especialmente en el ambito de la Escritura Académica (Alvarez & Difabio,
2018; Arancibia et al., 2019; Tapia, 2014; Tapia et al., 2017).

Existe una variedad de formas para retroalimentar la escritura. El uso de un método
u otro depende del tipo de tarea o necesidades de profesores y estudiantes. En general,
las retroalimentaciones pueden ser orales, escritas, individuales o grupales. Ahora bien,
entre las formas de retroalimentar la escritura se destacan: reuniones personalizadas
entre estudiantes y profesores, identificacién de errores a través de cadigos utilizando
herramientas tecnoldgicas y comentarios escritos (Blackman & Asencién, 2016; Wilson
et al., 2014). No obstante, para la presente investigacion nos interesa la provision de
retroalimentacion a la escritura a través de comentarios escritos (CE), pues su potencial
dialégico favorece las interacciones entre estudiantes y profesores durante el
aprendizaje de la escritura.

De acuerdo con Bazerman (2004), los CE son un género pedagdégico que ayuda a la
escritura de otros géneros (Tapia, 2014). Segun Tapia et al. (2016), los CE son
“anotaciones manuales o electronicas con a lo menos una palabra que proveen
informacioén al escritor en vistas a orientar su proceso de escritura” (p. 3). Por tanto, los
comentarios no tienen un fin solo correctivo, ya que estan orientados a entregar
sugerencias o indicaciones a diferentes dimensiones del texto que permitan a los
estudiantes escribir textos coherentes.

Ahora bien, la provision la retroalimentacion a través de CE puede darse basicamente
de dos formas: comentarios al margen del texto o comentarios al final del texto del
estudiante. La primera forma consiste en entregar CE en los margenes a lo largo del
texto. Al respecto, Walk (2008) sostiene que este tipo de CE permite establecer un

dialogo que puede tener mdultiples propoésitos por ejemplo: consejos, sugerencias
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elogios, preguntas, propuestas y reflexion . Ademas, ayuda a los estudiantes a localizar
uno o mas lugares especificos en el texto donde prestar mayor atencién. En cambio, los
CE al final del texto tienden a ser un comentario mas global, es decir, una sintesis
constructiva de las principales fortalezas y debilidades del escrito. Sobre este tipo de
comentarios, algunos autores proponen que una buena es forma es consignarlos en una
carta al final del escrito que puede abordar distintos aspectos (Walk, 2008; Sommers,
2013). El hecho es que, independientemente del tipo de comentario, la retroalimentacién
a los escritos de los estudiantes debe ser clara, apropiada para la edad, especifica del
contenido, oportuna y de alta calidad (Brookhart, 2008). En este sentido, nos parece muy
importante los principios para una retroalimentacién efectiva de la escritura propuestos
por Avila et al. (2020), ya que orientan la provision de feedback efectivo, pero también
promueven practicas justas e inclusivas. Desde esta perspectiva, las autoras sostienen
que la retroalimentacién a la escritura debe considerar: una variedad de focos, modos,
promocion para el aprendizaje, entrega oportuna y equilibrio en los juicios.

La evidencia reciente sobre la provisién de retroalimentacién a la escritura en el
contexto escolar demuestra que los CE impacta positivamente en el desempefio y la
motivacioén de los estudiantes (Koenka et al., 2019; Baliram & Youde, 2018). Al respecto,

un instrumento que resulta ser Gtil para evaluar la escritura en el aula es la rabrica.

2.7.3 Larubrica

La rabrica es una herramienta de evaluacién que esta al servicio de la evaluacion
formativa, pues su disefio y aplicacion practica hace visible lo que se evaluara y el nivel
de logro que se puede alcanzar. Para Brookhart (2013), “una rdbrica es un conjunto
coherente de criterios para el trabajo de los estudiantes que incluye descripciones de los
niveles de calidad del desempefio en los criterios” (p. 4). Es decir, una rubrica es un
instrumento que establece diferentes criterios del objeto de evaluacion que incluye
descripciones pertinentes para cada nivel de desempefio. De hecho, si una rabrica
cumple estas condiciones estamos frente a un instrumento que impacta positivamente
en el proceso de ensefianza aprendizaje (Brookhart & Chen, 2015; Panadero & Jonsson,
2013; Picén, 2013; Vila & Rodriguez, 2020). Esto, debido a la concordancia que existe

entre lo que se esta ensefiando y lo que se esta midiendo, es decir, es un instrumento
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valido (Picon, 2013). Otros autores indican que el uso de rubricas promueve la
autoeficacia, la motivacion y la autoevaluacion (Fraile, Pardo y Panadero, 2016). Desde
esta perspectiva, las rabricas son instrumentos que favorecen el aprendizaje, orientan el
proceso evaluativo, promueven la motivacién y la disposicion actuar de los estudiantes.

En el caso de la escritura, Sotomayor et al. (2015) afirman que “la rdbrica es un
instrumento particularmente Util cuando lo que se esta ensefiando es una habilidad
compleja y multidimensional como la escritura” (p.11). En efecto, su uso permite obtener
informacién respecto de cdmo escriben los estudiantes, lo que implica tomar decisiones
pedagogicas para mejorar su aprendizaje. Una de esas decisiones pedagogicas, se
relaciona con la provisibn de retroalimentacion durante el proceso de ensefanza
aprendizaje de la escritura. En este sentido, la rdbrica orienta la provision de
retroalimentacién ajustada a las necesidades de cada estudiante con la finalidad de que
estos puedan usar la informacion recibida para avanzar en su escritura y reflexionar
sobre su propio aprendizaje (Nordrum et al., 2013). De esta manera, el uso de rabricas
da sentido a la evaluacion de la escritura, pues permite lograr propoésitos formativos que
aclaran las expectativas de los profesores e informan a los estudiantes sobre cémo
cumplirlas. Por tanto, la rabrica permite evaluar tanto el proceso de la tarea de escritura
como el producto resultante (Picon, 2013).

Existen dos tipos de rabricas: la holistica y la analitica. La primera ofrece una mirada
global del desempefio de los estudiantes. En cambio, la segunda descompone el
producto que se desea evaluar en dimensiones, criterios o rasgos de diferentes aspectos
(Sotomayor et al., 2015; Brookhart, 2013). Este altimo tipo de rubrica, la analitica, es un
instrumento que resulta ser especialmente adecuado cuando el propdsito de la tarea que
se evalla es la produccion escrita con enfoque proceso y evaluacion formativa, por lo
tanto, es el tipo de instrumento que se penso para este estudio.

La rabrica analitica, segun varios autores es una herramienta efectiva para evaluar la
escritura (Sotomayor et al., 2015; Brookhart, 2013; Brookhart & Lazarus, 2017; Lee,
2017). Estos mismos autores, declaran que la rdbrica analitica es un instrumento que al
hacer explicito el detalle de las dimensiones, subdimensiones y niveles de desempefio
permite modelar, practicar y evaluar formativamente la escritura en el aula, poniendo

especial atencion en aquellas dimensiones mas complejas y de alto nivel cognitivo
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(adecuacion a la situacidbn comunicativa y coherencia). En este sentido, la rdbrica
analitica favorece la provision de una retroalimentacion mas detallada, descriptiva y
dialégica, es decir, una evaluacion formativa.

Frente a lo anterior, la rabrica es un instrumento que al utilizarse con fines formativos
posibilita el desarrollo de practicas evaluativas de escritura equitativas e inclusivas
(Navarro et al., 2019; Picon, 2013). Es decir, practicas de evaluacion de la escritura mas
justas y comprensibles para los estudiantes. Esto es posible, ya que la rabrica
transparenta la ensefianza y la evaluacién al ofrecer informacion detallada de la tarea
evaluativa (Sotomayor et al., 2015). Asimismo, es un instrumento que permite atender
a la diversidad de los estudiantes, pues esta al servicio de tareas con distintos grados
de calidad y no de respuesta Unica (Vila & Rodriguez, 2020). Esto implica dar
oportunidades a todos los estudiantes para que puedan avanzar y demostrar su
aprendizaje. Por tanto, el uso de rabricas responde a practicas ensefianza evaluativas
inclusivas de escritura en el aula.

Ahora bien, el asesoramiento psicopedagdgico recoge estos principios con la finalidad

disefar e implementar secuencias didacticas en una direccion adaptativa e inclusiva.

2.8 Secuencias didacticas con asesoramiento psicopedagégico

De acuerdo con lo ya sefialado, se hace evidente que la ensefianza y evaluacion de
la escritura demanda mas practicas inclusivas y diversificadas, pues su aprendizaje es
un proceso complejo que requiere de un trabajo compartido entre profesionales (Navarro
et al.,, 2019). Este trabajo colaborativo entre profesores u otros profesionales de la
educacion implica repensar las metodologias para tratar de responder a la diversidad de
necesidades educativas de los estudiantes en el aula (Echeita, 2020). En este sentido,
el asesoramiento psicopedagdgico juega un rol fundamental para enfrentar los nuevos
escenarios educativos donde es imprescindible un trabajo compartido (Bonals &
Sanchez, 2007). Uno de los propdsitos del asesoramiento psicopedagdgico es introducir
mejoras en el disefio y realizacion de secuencias didacticas en una direccion adaptativa
e inclusiva (Onrubia, 2007). Por este motivo, nos interesa profundizar en las diversas
formas de ayuda que permiten a todos los estudiantes participar y aprender durante el

desarrollo de la secuencia y tener éxito en la tarea de escritura.
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Desde esta perspectiva, algunos de los rasgos de las aulas adaptativas e inclusivas
propuestos por Onrubia (2007) pueden ser de gran ayuda para mejorar el proceso de
ensefianza aprendizaje de la escritura. Un primer rasgo es concebir espacios de
realizacion de actividades auténticas y relevantes. Es decir, plantear actividades que
sean de interés desde el punto de vista personal y social de los estudiantes, para que
atribuyan a dicha tarea un sentido personal y funcional que promueve la resolucion de
problemas. Un segundo rasgo es crear espacios de produccion individual y conjunta del
conocimiento. Este rasgo esta estrechamente vinculado con el primero, ya que si las
actividades tienen sentido para los estudiantes querran participar de ellas y, como
consecuencia, estaran dispuestos a trabajar con otros y compartir dicho conocimiento.
Otro rasgo tiene relacién con la organizacién de actividades a partir de contextos
diversificados. Esto permite que los estudiantes puedan desarrollar actividades distintas
en diferentes momentos y con grados igualmente diferentes de autonomia, lo que
posibilita la atencién individual del profesor y poner en practica estrategias especificas
de apoyo. Un ultimo rasgo es la promocién de la conversacién educativa, cuyo proposito
es realizar un seguimiento detallado de los avances y dificultades por parte de los
estudiantes para ofrecer retroalimentacién especifica para cada caso.

En sintesis, las caracteristicas antes mencionadas contribuyen de manera clara al
contexto de ensefianza aprendizaje de la escritura en una direccion adaptativa, inclusiva
y diversificada. Al respecto, las Bases Curriculares y Programas de Estudio de Lengua
y Literatura hacen explicitos estos principios a fin de que los docentes los incorporen en
sus planificaciones, de modo que todos los estudiantes puedan participar, experimentar

y contribuir de forma significativa en el aula (MINEDUC, 2015).

2.9 La argumentacion en la escuela

La argumentacion ha sido definida, caracterizada y analizada desde diferentes
Opticas. Una definicibn que intenta integrar estas perspectivas es propuesta por Van
Eemeren et al. (1996), quienes sostienen lo siguiente:

La argumentacion es una actividad verbal y social cuya meta es reforzar o

debilitar la aceptabilidad de un punto de vista controvertido ante un oyente o un
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lector, emitiendo una constelacién de proposiciones destinadas a justificar o
refutar ese punto de vista ante un juez racional (p. 51).

Esta definicion, por una parte, destaca el caracter social de la argumentacion y, por
otra parte, pone de manifiesto el propdsito perseguido por esta. En este sentido,
entendemos que la habilidad de argumentar es una practica social orientada a promover
una determinada conducta en la audiencia o destinatario.

Segun Cisterna & Garayzabal (2016), el desarrollo de la competencia argumentativa
requiere ser ensefiada en el contexto escolar y familiar, debido a que es una habilidad
de pensamiento complejo que se vincula, por una parte, con la competencia social y
ciudadana; y por otra, con otros contextos de aprendizaje, tales como la competencia
matematica, cientifica y digital. Al respecto, Padilla (2020) advierte que la ensefianza de
la argumentacién requiere de un proceso sistematico, con el propésito de contribuir a la
formacion de ciudadanos criticos, asi como el aprendizaje de contenidos disciplinares
de los diferentes dominios del saber.

Sobre esto, el curriculum nacional plantea que argumentar permite utilizar la escritura
para aprender y transformar el conocimiento, para explorar distintos puntos de vista, para
resolver problemas y para formarse una opinién razonada (MINEDUC, 2015; 2016).
Desde esta perspectiva, se hace visible la necesidad de trabajar la escritura
argumentativa desde los primeros afios de escolaridad para enfrentar los desafios
propios de la ensefianza media y, por su puesto los desafios del &mbito social y laboral
futuro. En este sentido, es muy importante proponer a los estudiantes tareas de escritura
gue contribuyan a su formacion ciudadana, a la democratizacion de la palabra con la
posibilidad de asumir un decir frente a un tema de interés publico (Giménez et al., 2013).
Es decir, generar tareas que permitan a los nifios y nifias concebir un punto de vista
propio, sustentarlo mediante razones pertinentes, asi como evaluar criticamente otras
opiniones, las cuales pueden ser contrargumentadas (Arriagada & Osorio, 2019). Para
ello, es fundamental que las actividades de argumentacion, las consignas y los topicos
dejen espacios a los intereses, saberes o posicionamiento de los escolares con la
finalidad de potenciar procesos que habiliten su palabra (Giménez et al., 2013).También

es importante que los estudiantes se apropien de estrategias que les permitan ahondar
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en sus propios posicionamientos sobre el mundo real y socializarlos, lo que favorece la
disposicion a actuar frente a la tarea de escritura y, por tanto, las operaciones cognitivas
implicadas en el proceso de escritura.

Frente a lo anterior, consideramos que trabajar la escritura de géneros discursivos
con predominancia argumentativa como la carta de opinion, implica escuchar las voces
de los estudiantes. En efecto, se deben proponer temas relevantes desde su punto de
vista, vinculados al mundo real y la participacion ciudadana. Ademas, las teméticas
deben ser opinables orientadas a emitir un juicio y adoptar una postura frente a una
audiencia o destinatario concreto y real. En este sentido, las orientaciones que aqui se
proponen son fundamentales para avanzar en el aprendizaje de la escritura y la
argumentaciéon. Como es sabido, ambas competencias constituyen habilidades
complejas que comparten la necesidad de un proceso de ensefianza aprendizaje
sistematico.

Ahora bien, un elemento clave del proceso de ensefianza aprendizaje de la
composicion escrita, tiene relacion con la evaluacién de la escritura de textos
argumentativos. Al respecto, Parodi y Nufiez (citados por Pe6n, 2004), basados en la
teoria de Toulmin (2007) establecen los siguientes criterios (p. 44):

- Laopiniony los argumentos no se relacionan con el tema de la tarea o el contexto

no es argumentativo.

- No hay argumentacion explicita, sino argumentos que la presuponen. Hay opinién
seguida de argumentos no validos, o se argumenta un argumento con otros
argumentos no validos o ideas no relacionadas.

- Hay opinién y por lo menos un argumento valido.

- Hay opinién y por lo menos dos argumentos validos.

- Hay opinién, dos 0 mas argumentos validos y consideraciones de otros puntos de
vista.

En sintesis, el desarrollo de competencias complejas como la escritura y la
argumentacion requiere de un proceso de ensefianza aprendizaje sistemético en los
diferentes ciclos educativos. Para ello, es importante trabajar la escritura de textos
argumentativos en un contexto y no como algo solamente estructural. Es decir, que las

tareas de escritura que se proponen a los estudiantes correspondan a situaciones reales,
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tal como ocurre en los hechos cotidianos. Esto permite que los nifios y nifias puedan
manifestar su punto de vista, emitir un juicio y adoptar una postura frente a un tema.
Desde esta perspectiva, la escuela contribuye a la formacion de ciudadanos criticos y
capaces de resolver problemas.

En este contexto, destacamos la importancia del asesoramiento psicopedagdgico
para el desarrollo de habilidades de escritura, dado que las practicas de ensefanza
aprendizaje en una linea adaptativa e inclusiva favorece el aprendizaje de todos los nifios
y nifias. Por este motivo, consideramos muy necesario realizar investigaciones situadas
de escritura que incluyan la visiébn de los propios estudiantes en el desarrollo de

habilidades de argumentativas que favorezcan su participacién en la sociedad.
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CAPITULO 3. Marco Metodolégico

3.1 Paradigmay enfoque investigativo

El presente estudio se corresponde con un paradigma positivista y un enfoque
cuantitativo, puesto que se establecieron hipétesis y se determinaron variables que se
analizan a través de métodos estadisticos para poder responder a la pregunta de
investigacion. Segun Creswell (2012), un enfoque cuantitativo es un medio para probar
y medir los objetivos de las teorias, examinando las relaciones entre las variables. Al
respecto, Hernandez et al.,, (2010) sostienen que este enfoque utiliza la logica o
razonamiento deductivo, que comienza con la teoria y de ésta se derivan expresiones
l6gicas denominadas hipétesis que el investigador busca someter a prueba. Es decir, se
orienta a medir y estimar numéricamente las caracteristicas del objeto de estudio. En
coherencia con lo anterior, en esta investigacion se trabaja con variables. En especifico,
se pretende observar el efecto que tiene el uso de CE como retroalimentacion (variable
independiente) sobre la produccién escrita de cartas de opinién (variable dependiente).

3.2 Disefio Metodolégico

De acuerdo con el objetivo de esta investigacion, se desarrollé un estudio de tipo
comparativo, el cual tiene como propdsito comparar si existen diferencias entre dos o
mas grupos acerca del fenbmeno que esta siendo estudiado (Mcmillan & Schumacher,
2005). Otros autores se refieren a esta modalidad como un estudio de tipo descriptivo -
comparativo, ya que toda investigaciéon supone algin grado o modo de comparacion
(Salinas & Cardenas, 2009). De este modo, el presente estudio describe el desempefio
inicial obtenido por dos grupos de escolares en una misma tarea de escritura, luego se
desarrolla una secuencia didactica en la que proporciona retroalimentacion a través de
CE en dos modalidades distintas a cada grupo vy, finalmente, se compara si existen
diferencias estadisticamente significativas antes y después del tratamiento.

El disefio de investigacibn es de caracter cuasiexperimental, dado que los
participantes no fueron asignados al azar. Es decir, se trabajé con grupos ya formados

de ante mano o grupos intactos (Creswell, 2012). No obstante, en este tipo de
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investigaciones se manipula deliberadamente, al menos, una variable independiente
para observar su efecto y relacion con una o mas variables dependientes (Hernandez
et al., 2010). Cabe destacar que este disefio es muy habitual y util en educacion, dado
que a menudo es imposible asignar sujetos de manera aleatoria, ya sea por razones
académico administrativas o éticas.

Entre los diversos tipos de cuasiexperimentos, el presente estudio considera un
disefio de grupos de tratamiento y comparacion no equivalentes. No se uso grupo control
sin tratamiento, ya que, segin Mcmillan & Schumacher (2005), “en las investigaciones
educativas no es productivo comparar un grupo gue recibe un tratamiento con un grupo
que no recibe nada” (p. 319).

Los grupos no son equivalentes, ya que no hubo asignacion al azar de los sujetos.
Cada grupo (A y B) corresponde a un curso distinto previamente establecido, pero del
mismo nivel educativo (octavo afio basico). Por tanto, el disefio contempla primero la
aplicacion de un pre test, luego se administra la condicion de tratamiento diferente a
cada grupo vy, finalmente, se aplica el pos test (Mcmillan & Schumacher, 2005). Este
disefio estéa representado a continuacioén en la figura 1.

Figura 1

Disefo de grupos no equivalentes con Pre Test y Post Test

Curso Pre Test Tratamiento o Post Test
condicion

A—» QO —m Xi —» O

B—» 0 —m@ Xx — O

>

Tiempo

Nota: X1y X2 corresponden al tipo de CE como retroalimentacion que recibié cada
grupo. Siendo X1 CE al final del texto, de caracter mas global y X2 CE al margen
del texto, de caracter mas especifico.

Fuente: Adaptado de disefios Semiexperimentales o Cuasiexperimentales para la
Investigacion Educativa de Mcmillan & Schumacher (2005).
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3.3 Poblacién y muestra

La poblacion esta constituida por escolares de octavo afio basico pertenecientes a la
promocién 2020 de un establecimiento particular subvencionado de la comuna de Lota.
La muestra esta formada por clases intactas, pertenecientes a dos cursos de octavo afio
basico, pues -como se sefialdé anteriormente- no hubo asignacion al azar de los grupos.
Por tanto, se consideré un muestreo no probabilistico, en particular, un muestreo por
conveniencia, debido al acceso a los cursos que constituyen la muestra. Al respecto,
Mcmillan & Schumacher (2005), sefialan que el muestreo por conveniencia corresponde
a un grupo de sujetos seleccionados sobre la base de ser accesibles o adecuados. Ahora
bien, dadas las condiciones del contexto, un requisito basico de inclusion de los nifios
en el analisis de la investigacion, fue que participaran de todas las clases virtuales en
gue se implemento la SD.

De acuerdo con este criterio, de un total de 28 estudiantes del octavo afio A y de un
total de 23 estudiantes del octavo afo B, la muestra se redujo a 15 nifios que cumplieron
con este requisito en cada uno de los cursos. De este modo, la muestra total quedé
conformada por 30 estudiantes de octavo afio basico. La Tabla 1 muestra la distribucién

de los participantes y sus caracteristicas.

Tabla 1
Distribucion de la Muestra por Curso
Curso Ndmero Edaql Minimo Maximo
Promedio
A 15 13 afios, 6 13 afios, 5 15 afios, 1
meses meses mes
B 15 13 afios, 5 13 afios, 4 16 afios, 6
meses meses meses

Fuente: Elaboracion propia

Cabe sefialar que en ambos grupos habia estudiantes con necesidades educativas
especiales (NEE). No obstante, ninguno de ellos presentaba un diagndstico relacionado
con Dificultades Especificas de Aprendizaje de la Escritura. Por ejemplo, dos estudiantes
del grupo A presentaban NEE permanentes, uno de ellos con la edad méaxima que indica

la Tabla 1. En el grupo B, hay dos estudiantes con NEE de caracter transitorias, cuyas
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edades no exceden la edad promedio. El escolar que presenta la edad méaxima no tiene
NEE derivadas de algun diagnéstico.

3.4 Instrumentos

Para dar respuesta a los objetivos de investigacion fue necesario disefiar dos
instrumentos: una rubrica analitica para evaluar la escritura de cartas de opinién y una
escala de valoracion tipo Likert para recoger informacién respecto de la apreciacion de
los y las participantes sobre la SD, el tipo de retroalimentacion y el proceso de

evaluacion.

3.4.1 Larubrica

El proceso de disefio de la rabrica, implico tres etapas: disefio del instrumento,
validacién del instrumento y andlisis del nivel de concordancia entre correctores.

En la primera etapa, se realizd una revision de la literatura especializada en el tema,
la cual se expone en el marco referencial. En particular, se siguieron algunos criterios
propuestos por Sotomayor et al. (2015) sobre la construccién de rubricas y otras
herramientas para evaluar la escritura en el aula. De este modo, se definieron tres
dimensiones: adecuacion a la situacibn comunicativa, coherencia y cohesién, ademas
de sus respectivos subdimensiones. Asimismo, se consideraron cuatro niveles de
desempeiio con la finalidad de lograr limitar las posibles ambigiiedades durante el
proceso de correccion (Panadero & Jonsson, 2013).

Una vez definidas las dimensiones, subdimensiones y niveles de desempefio se
procedi6é a elaborar la rubrica analitica para evaluar la produccion escrita de una carta
de opinién.

La segunda etapa consistio en la validacion del instrumento por un panel de juezas
expertas, con el propdsito de contar con observaciones sobre la pertinencia y coherencia
de diversos aspectos del instrumento. Cabe sefialar, que el nimero de jueces no esta
consensuado en la literatura, por tanto, este puede depender de los intereses del
investigador (Carretero & Pérez, 2005; Gable & Wolf, 1993).
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Frente a lo anterior, fueron escogidas tres expertas, quienes participaron en la
validacién del instrumento en tres fases. La informacién presentada en la Tabla 2
muestra algunas caracteristicas de las juezas y los objetivos del proceso de evaluacion.

Tabla 2
Expertas que Participaron en la Validacion del Instrumento
Experta Area de especialidad Propdésito de la evaluacion
I Ling_[]ista, investigadora en Evaluar _ la tarea de escritura y
escritura relevancia del instrumento.

Evaluar la coherencia entre
dimensiones y niveles de
desempefio.

Linguista, investigadora en

J2 escritura

Magister en Educacion
J3 investigadora en
retroalimentacion a la escritura
Fuente: Elaboracion propia

Evaluar los niveles de desempefio
(puntaje y etiquetas).

Fase 1: La jueza 1, revisO el primer borrador de la rabrica el cual fue corregido
inmediatamente.
Fase 2: Las tres juezas revisaron el segundo borrador. Luego, de recibir las
observaciones y sugerencias se procedio a corregir el instrumento por segunda vez.
Fase 3: La jueza 3 revisé la tercera version de la rubrica e hizo una dltima sugerencia.
la cual se consider6 en la version final del instrumento.

En sintesis, la version final del instrumento “Rabrica para evaluar la escritura de una
carta de opinion” (ver detalle en Anexo 5) se estructura como informa la Tabla 3, que
muestra las dimensiones, subdimensiones y los puntajes maximos esperados por

dimensién y la puntuacion global.
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Tabla 3

Estructura de la rabrica para evaluar cartas de opinién

Dimensiones Subdimensiones Puntaje Maximo

Topico, proposito  comunicativo, 16
relacion el destinatario y estructura
propia del género

Adecuacion a la situacion
comunicativa

Coherencia Relacion entre tema, punto de vista 'y 16
argumentos; suficiencia de
informacion

Cohesién Mantencién/cambio de referentes 8
Uso de conectores

Ortografia Tildacion, uso de letras

Formato Tgmaﬁo y t,ipo de letra, margenes 2
nimero de lineas

Total 42

3.4.2 Escala de valoracion

En cuanto al segundo instrumento, se estructur6 como una escala tipo Likert, con el
propésito de recoger informacion sobre la valoracion de los estudiantes sobre tres
aspectos: el desarrollo de la SD de escritura, el uso de la rdbrica para la evaluacién y la
provision de retroalimentacién durante el proceso.

El proceso de disefio de la escala implicé dos etapas: la elaboracién del instrumento
y la validacion por juicio de expertas. La primera etapa consistio en la seleccion de 10
enunciados 0 aseveraciones respecto de los tres aspectos antes mencionados. Ejemplo
de items son los siguientes: “Los ejemplos de cartas de opinion vistos en clases me
ayudaron a escribir mi carta”, “Me gusto6 saber de qué forma seria evaluada mi carta para
hacer bien mi tarea” y “La manera en que recibi los comentarios escritos me facilitd la
revision y edicién de mi carta”.

Se definieron tres posibilidades de respuestas para manifestar el nivel de acuerdo de
los escolares frente a cada enunciado (0 = en desacuerdo, 1 = de acuerdo 2 = muy de
acuerdo). Al respecto, Hernandez et al. (2010) plantean que este tipo de decisiones
depende de la capacidad de discriminacion de los participantes. Es decir, si los sujetos

tienen bajo nivel de discriminacion es pertinente considerar hasta tres categorias. En el
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caso de personas con un nivel educativo elevado o gran capacidad de discriminacion,
se pueden incluir un mayor nimero de categorias.

La segunda etapa fue la validacién del instrumento por juicio de expertas. Cabe
sefialar que las expertas que participaron en la validacién de la escala son las mismas
gue participaron en la validaciéon del primer instrumento. Se les envié el instrumento con
el propdsito de evaluar la correspondencia entre los items, categorias de respuesta y los
aspectos o dimensiones establecidas. Luego de recopilar la evaluacion de las expertas,
se revisaron dos items con la finalidad de corregir aspectos gramaticales de la redaccién

de los items.

3.5 Procedimientos

A continuacién, se describen las tres fases que se desarrollaron durante el
cuasiexperimento: pre test, intervencién o tratamiento y pos test. Hay que destacar que
estas se llevaron a cabo de forma remota debido a la situacion de pandemia producto
del COVID- 19.

Fase 1: Durante la fase de pre test se evalud la escritura a todos los estudiantes de
octavo afio basico (grupo A y B) que participaron de las clases de Lenguaje. Para ello
se disefid una tarea de escritura situada y significativa, es decir, la consigna que se les
presentd a los estudiantes explicitaba una audiencia y un género discursivo (carta de
opinion). En especifico, se les solicité a los estudiantes que escribieran una carta al
director del colegio sobre un tema de su interés y relacionado con su contexto escolar,
frente al cual debian adoptar una postura (ver Anexo 6). Este proceso se llevo a cabo a
través de la plataforma Google Classroom, medio oficial que el establecimiento destind
para la educacion remota a la cual los estudiantes podian acceder usando sus correos
institucionales. A través de este medio se informé a los estudiantes la actividad que
debian llevar a cabo, ademas se estableci6 un plazo de tres dias como méaximo para la
entrega de la tarea. Cabe sefialar que, con anterioridad, ya se les habia comentado a
los escolares acerca de la actividad (diagnéstico) y, también sobre las actividades que

se desarrollarian con posterioridad. Ademas, se les colgé un video explicativo (grabado
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con la herramienta Screencast-o-Matic) para orientar el desarrollo de dicha actividad. De
este modo, los estudiantes trabajaron de forma asincrénica, es decir, desarrollaron la
tarea de manera autbnoma enviando sus escritos a traves de la plataforma Classroom.
Esto permitio que la mayoria de los estudiantes trabajara sus escritos de forma digital,
ya que este medio integra otras herramientas, como documentos de Google y Drive.

El instrumento de evaluacion es una rubrica como se indicé anteriormente, con el objeto
de evidenciar y describir la escritura de una carta de opinidbn en relacién a las

dimensiones, subdimensiones y niveles de desempefio antes mencionados.

Fase 2: Con posterioridad al pre test se disefi6 una SD de escritura basada en la
pedagogia del género, es decir, la ensefianza de la escritura se desarrolld a partir de las
caracteristicas propias de una carta de opinion. Esto implic6 modelado de la profesora,
negociacién de la tarea con los estudiantes y, finalmente, el proceso de escritura. En la
implementacién de la SD patrticiparon la profesora de asignaturay la profesora diferencial
(la propia investigadora), siendo esta ultima quien lidero la ruta de aprendizaje en ambos
grupos (A y B). Ahora bien, ambas docentes jugaron un rol muy importante para
promover la continuidad en los procesos de aprendizaje y acompafiamiento de los
escolares. En particular, la profesora de asignatura se encargd de motivar y promover la
participacion al inicio de cada clase, lo que generé un compromiso en los nifios y nifias
con su aprendizaje. Ademas, fomento la formulacién de preguntas y reflexiones por parte
de los estudiantes. Por su parte, la profesora diferencial se encargd de ofrecer
instrucciones y consignas claras, con un lenguaje comprensible para el nivel. Ademas,
modeld y ofrecié ejemplos, relacionados con los propésitos personales y sociales de los
estudiantes. Asimismo, la educadora diferencial gener6 dos capsulas de procedimientos,
las cuales se colgaron en la plataforma Classroom, con el proposito de explicar el trabajo
gue los estudiantes debian desarrollar de forma autbnoma.

Durante el proceso de escritura, los estudiantes planificaron su texto de acuerdo a lo
planteado en la consigna, la cual fue similar al pre test (ver anexo 6). Luego escribieron
un primer borrador de manera autébnoma en la plataforma antes mencionada y
posteriormente enviaron sus escritos para ser revisados. En esta etapa los estudiantes

recibieron retroalimentacién a través de CE, los cuales fueron ofrecidos por ambas
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profesoras. El grupo A recibié un CE global tipo carta, mientras que el grupo B recibio
CE al margen de su texto. Por ultimo, los estudiantes revisaron y editaron sus textos

hasta obtener una version final.

La implementacion de la SD se desarroll6 en seis clases remotas sincrénicas y
asincrénicas de 45 minutos a la semana, a través de la plataforma Meet de Google.
Considerando el contexto, cada grabacién de clases y recursos de apoyo se colgaron en
la plataforma classroom. Esta plataforma permitié generar actividades asincrénicas, por
ejemplo, los estudiantes podian revisar las grabaciones de clases y realizar las
actividades propuestas en periodos de tiempos diferenciados. La provision de CE como
retroalimentacién a la escritura se realiz6 mediante Google Docs. Ahora bien, algunos
escolares no tenian acceso a estas plataformas, por tanto, el mismo proceso se realiz6

a través de mensajes por WhatsApp.

Tabla 4

Objetivos de Aprendizaje para cada sesion de la SD y el contexto en que se desarrollaron

OA 16: Planificar, escribir, revisar, reescribir y editar sus textos en funcién del contexto,
el destinatario y el propdsito:

Sesiones Objetivo de clase Contexto

1 Reconocer los rasgos propios de una carta de Clase virtual en
opinion a través de la revisibn de ejemplos y del plataforma Meet
chequeo de la rabrica

2 Describir los elementos centrales de la estructurade Clase virtual en
una carta de opinién de forma oral plataforma Meet

3 Comparar diferentes tipos de cartas distinguiendo Clase virtual en
diferencias y similitudes con una carta de opinién en plataforma Meet
un diagrama Ven

4 Planificar la escritura de una carta de opinion segun Clase virtual en
lo planteado en la consigna plataforma Meet

5 Escribir una carta de opinibn de manera Trabajo autbnomo
independiente en Classroom

6 Revisar y editar sus cartas a partir de los Trabajo autbnomo

comentarios escritos entregados por las docentes

en Classroom

Fuente: Elaboracion propia.
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Fase 3: Una vez que los estudiantes revisaron y editaron su texto, se obtuvo una version
final de su escrito. Esta se revisd con el mismo instrumento de evaluacion del pre test,
con la finalidad de evidenciar si existian diferencias antes y después del uso de CE como

retroalimentacion a la escritura de las cartas de opinion.

Al mismo tiempo, se les solicit6é a los estudiantes responder la escala de valoracion,
con el propdsito de recoger su punto de vista respecto de la SD, retroalimentacion y

evaluacion.

3.6 Técnicas de manejo y analisis de la Informacién
3.6.1 Control de validez del instrumento rudbrica

Para controlar la validez de los resultados, la rubrica fue aplicada de manera
independiente por la investigadora y un evaluador externo a la investigacion, docente de
Lenguaje y magister en Ciencias de la Educacién, con experiencia en ensefianza de
escritura. Esta persona fue contactada por la profesora guia de tesis, quien le explico las
dimensiones y descriptores del instrumento, y la descripcion de la tarea de escritura que
realizaron los estudiantes. En una primera instancia, se recopilaron 35 escritos (pre test).
De igual manera, en una segunda instancia, se revisaron 30 escritos (pos test). En total,
ambas evaluadoras corrigieron 65 escritos.

Durante el proceso de evaluacion de los escritos de los estudiantes, se audité una
submuestra de la aplicacion de la rabrica a 15 cartas, 7 de un curso y 8 del otro, para
detectar a tiempo posibles incomprensiones de los descriptores que pusieran en riesgo
la validez de los resultados. Esto permitié repasar los criterios en conjunto. Finalizadas
las evaluaciones, se realizé un andlisis del grado de concordancias entre correctores,
mediante el indice Kappa de Cohen, que permite estimar las concordancias controlando

el acuerdo por azar (Cerda y Villarroel, 2008).
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Tabla 5
Concordancia entre Correctores Pre y Pos Test

Dimensiones indice Kappa de Cohen
Pre Test Pos Test
Grado de Grado de
Valor . Valor .
concordancia concordancia
Adecuacion a la situacion Kappa

.80 Substancial 1.00

comunicativa Perfecto

Coherencia .96 Casi Perfecta 71 Substancial

Cohesion .86 Casi Perfecta 1.00 Kappa
Perfecto

Fuente: Elaboracion propia.

La Tabla 4 muestra los resultados de consistencia entre los correctores obtenidos en
el pre y pos test. Los andlisis evidencian un alto grado de acuerdo entre ambos
evaluadores. Por lo tanto, habiendo validado los resultados, se calculé el puntaje final de

cada estudiante promediando las puntuaciones de cada evaluador.

3.6.2 Andlisis estadistico de los resultados

El analisis de los datos se realiz6 en un primer momento de manera intragrupo y
posteriormente se compar6 el desempefio alcanzado por ambos grupos en el pos test.
Los resultados correspondientes a la escritura de una carta de opinién se analizaron de
forma global y por dimension. En cuanto a los datos recogidos mediante la escala de
valoracién, se analizaron por cada item. No obstante, el enunciado ocho también se

analiz6 por curso.

Para el andlisis estadistico, se cre6 una base de datos en planilla Excel, que contiene
la informacion obtenida durante el proceso de recoleccion de datos. Esta informacion fue
analizada con el software estadistico libre JASP 0.14.0. siguiendo los pasos que se
presentan a continuacion.

1. Andlisis descriptivo a través de estadisticos de tendencia central (Media o M, Mediana
0 Me) y medidas de dispersién (desviacion estandar o DE; puntaje minimo y maximo),

ademas de frecuencias y graficas.
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2. Verificacion de la distribucién de los datos. La prueba que se emple6 para contrastar
normalidad fue el test de Shapiro-Wilk, ya que la potencia estadistica de esta prueba es
alta cuando el tamafio de la muestra es > 30 (Mufioz et al., 2019).

3. Seleccién de pruebas no paramétricas debido a que los datos no siguieron una
distribucion normal. En el caso de muestras relacionadas del mismo grupo, se utilizo la
prueba de rangos con signo de Wilcoxon para contrastes pre y pos test. La comparacion
inter grupos se realiz6 mediante la prueba U de Mann-Whitney para muestras
independientes (grupo Ay B).
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CAPITULO 4. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos en el pre test, la comparacion
de desempefio pre y pos test del total de la muestra y de cada grupo. Ademas, se
presenta la comparacion de desempefio entre el grupo Ay B en el pos test. Por ultimo,
se muestran los resultados de la escala de valoracién correspondiente a la apreciacién

de los estudiantes respecto del trabajo realizado.

4.1 Resultados Descriptivos

Tabla 6

Estadisticos Descriptivos sobre las Puntuaciones Obtenidas en el Pre Test

Dimensiones N M Me DE Minimo  Maximo
Adecuacion 30 13.0 13.5 2.7 4.0 16.0
Coherencia 30 135 14.0 2.8 4.0 16.0
Cohesién 30 6.9 7.0 0.8 5.0 8.0
Total 30 33.8 35.0 5.3 13.0 40.0

Nota. N = nimero de participantes; M = media; Me = mediana; DE= desviacion estandar
Fuente: Elaboracion propia

En términos generales, se evidencian diferencias entre los puntajes minimos y
maximos obtenidos en el pre test. Es decir, hay estudiantes que alcanzaron un 6ptimo
desempenio en la tarea de escritura, mientras que otros obtuvieron un desempefio mas
bajo. De manera global, podemos observar que el 50% de los estudiantes obtuvo un
buen desempefio (Me = 35.0), en cambio, el 50% restante se sitla por debajo de este
valor. El promedio de los desempefios obtenidos en la tarea de escritura es de (M = 33.8,
DS = 5.3). En cuanto a los desempefios por dimension, se evidencia que estos fueron
similares en adecuacion (M=13.0, DS = 2.7) y coherencia (M=13.0, DS= 2.8). Hay que
destacar que en la dimension cohesion se observa una menor dispersion de las

puntuaciones (M= 6.9, DS=0.8) respecto al promedio.
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Tabla 7

Comparacion Grupo Ay Grupo B en el Pre Test

Variables Grupo A Grupo B U P Rs

Me Q1 Q3 Me Ql Q3

Adecuacion 13.0 10.0 150 14.0 12.7 147 785 162 -0.30
Coherencia 13.0 120 160 150 13.0 16.0 86.0 269 -0.23

Cohesion 7.0 6.2 7.2 7.0 7.0 7.7 89.5 321 -0.20

TOTAL 335 287 370 36.0 337 372 830 .228 -0.26

Nota. Me = Mediana; Q = Cuartiles; U = Prueba U de Mann Whitney; Rg = corresponde
a la correlacion de rango biserial que considera el tamafio del efecto.
Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede concluir de la tabla no hubo diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos al comparar su desempefio en la tarea de escritura que

sirvio de pre test. Por lo tanto, el desempefio inicial de los grupos es equivalente.

4.2 Resultados de la comparacion de grupos relacionados

Tabla 8
Comparacion Antes y Después del Total Qe la ML_Jestra
Variable Mediana Mediana %';Eﬁgg'; w P Rs
Pre Test Pos Test
Adecuacion 13.5 16.0 3.0 19.0 .000 -0.87
Coherencia 14.0 16.0 2.5 13.0 .000 -0.89
Cohesion 7.0 8.0 1.0 28.5 .011 "-0.66
Total 35.0 39.0 4.5 12.0 .001 -0.93

Nota. La diferencia estimada corresponde al parametro de localizacion Hodges
Lehmann Estimate; W = rango con signo de Wilcoxon; Rg corresponde a la correlacion
de rango biserial que considera el tamafio del efecto.

Fuente: Elaboracion propia
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Como podemos observar, existen diferencias estadisticamente significativas con un
tamafio del efecto importante para cada una de las dimensiones: [adecuacion (Me =
16.0, W =1.9, p < .000; Rg -0.87); coherencia (Me = 16.0, W = 1.3, p < .000; Rg -0.89);
cohesion (Me = 16.0, W = 1.9, p < .011; Rg -0.66) ]. En sintesis, el analisis global de los
datos muestra que después de la implementacion de la SD el desempefio de los
participantes mejoré de manera significativa en todos los aspectos evaluados.

Las tablas que se presentan a continuacién muestran las comparaciones entre el pre
y pos test por separado, es decir, de acuerdo al tipo de CE provisto: CE global, al final
del texto (Grupo A) y CE mas especificos, al margen del texto (Grupo B).

Tabla 9
Desempefio Pre y Pos Test Grupo A
Variables Pre Test Pos Test w P HL Re

Me Q1 Q3 Me Q1 Q3

Adecuacion 13.0 10.0 150 16.0 150 16.0 4.0 .004 -35 -091
Coherencia 13.0 120 16.0 16.0 140 16.0 2.0 .006 -3.0 -0.93
Cohesion 70 62 72 70 7.0 80 11.0 .095 -0.75 -0.60

Total 335 28.7 370 39.0 365 39.2 95 .004 -55 -0.84

Nota. Me = mediana; Q = cuartiles; HL= Hodges Lehmann Estimate parametro de
localizacién corresponde a la diferencia mediana estimada; W = rango con signo de
Wilcoxon; Rg- correlacion de rango biserial que considera el tamafio del efecto.

Fuente: Elaboracién propia

Se evidencia que existen diferencias estadisticamente significativas con un tamafio
del efecto importante en las dimensiones [adecuacion (Me =16.0, W = 4.0, p < .004; Rg
-0.91) y coherencia (Me = 16.0, W = 2.0, p < .006; Rg -0.93)]. A pesar de que la dimension
cohesién evidencia diferencias, estas no logran ser estadisticamente significativas (Me
=7.0,W=11.0, p > .095; Rg -0.60). Esto puede deberse a que el desempefio obtenido
en el pre test fue cercano a la puntuacion maxima. En general, la prueba de rangos de
Wilcoxon mostro que el uso de CE al final del texto, como retroalimentacion de caracter
més global, mejord el rendimiento obtenido en la tarea de escritura (Me= 39., W =9.5,

p < .004; Rg -0.84). en comparacion con la puntuacion anterior (Me = 33.5).
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Tabla 10
Desempefio Pre y Pos Test Grupo B
Variables Pre Test Pos Test w P HL Rs

Me Q1 Q3 Me Q1 Q3

Adecuacion 14.0 127 147 16.0 150 160 6.0 .018 -2.0 -0.81
Coherencia 150 130 16.0 160 16.0 16.0 55 .016 -1.0 -0.83
Cohesion 70 70 77 80 7.0 80 45 057 -1.0 -0.75

Total 36.0 33.7 372 39.0 380 40.0 0.0 .002 -3.8 -1.00

Nota. Me = mediana; Q = cuartiles; HL= Hodges Lehmann Estimate paradmetro de
localizacién corresponde a la diferencia mediana estimada; W = rango con signo de
Wilcoxon; Rg - correlacion de rango biserial que considera el tamafio del efecto

Fuente: Elaboracion propia

Al respecto, se evidencia que existen diferencias estadisticamente significativas con
un tamafio del efecto importante en las dimensiones [adecuacion (Me = 16.0, W = 6.0, p
< .018; Rg -0,81) y coherencia (Me= 16.0, W = 5.5, p < .016; Rg -0,83)]. Si bien la
dimension cohesion presenta diferencias estas no alcanzan a ser estadisticamente
significativas (Me = 8.0, W = 4.5, p > 0.57; Rg -0.75). Como se indic6 anteriormente, esto
puede deberse a que el desempefio obtenido en el pre test fue cercano a la puntuacion
maxima.

En general, la prueba de rangos de Wilcoxon mostré que el uso de CE al margen del
texto, como retroalimentacion de caracter mas especifico, mejor6 el rendimiento
obtenido en la tarea de escritura (Me= 39.0, W =0.0, p < .002; Rg -1.00 ) en comparacion

con la puntuacién anterior (Me = 36.0).
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4.3 Resultados de la comparacion de grupos independientes

Tabla 11
Comparacion Grupo Ay Grupo B en el Pos Test
Variables Grupo A Grupo B U P Rs

Me QLI Q3 Me Q1 Q3

Adecuacion 16.0 150 160 150 150 16.0 125.0 .555 -0.11
Coherencia 160 145 160 16.0 16.0 16.0 81.0 125 -0.28

Cohesion 7.0 7.0 8.0 8.0 7.0 8.0 86.5 234 -0.23

Total 39.0 365 39.2 39.0 38.0 40.0 940 441 -0.14

Nota. La diferencia estimada corresponde al parametro de localizacibn Hodges
Lehmann Estimate; U = Prueba U de Mann Whitney; Rg = correlacion de rango biserial
gque considera el tamafio del efecto.
Fuente: Elaboracion propia

En general, el test U de Mann Whitney muestra que la diferencia de medianas entre
los grupos no es estadisticamente significativa (U = 94.0, p > .441). Es decir, de acuerdo
con los resultados presentados anteriormente, los estudiantes mejoraron sus de cartas
de opinién con ambos tipos de CE como retroalimentacién a la escritura.
Tabla 12

Comparacion de Diferencias Estimadas Grupo Ay Grupo B en el Pre y Pos Test

Variables U P HL Rs

Adecuacion 75.5 126 -1.500 -0.329
Coherencia 95.0 472 -2.237e-5 -0.156
Cohesion 109.0 913 0.000 0.000
Total 93.5 442 1.500 -0.169

Nota. La diferencia estimada corresponde al parametro de localizacion Hodges
Lehmann Estimate; U = Prueba U de Mann Whitney; Rg = correlacion de rango biserial
gque considera el tamafio del efecto.

Fuente: Elaboracion propia

Como se puede concluir de la tabla no hubo diferencias estadisticamente
significativas al contrastar las diferencias obtenidas por ambos grupos en el pre y pos
test (U =93.5, p > .442).
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4.4 Resultados de la escala de valoracion

Respecto de los datos recogidos con la Escala de Valoracion de la SD y CE como
retroalimentacion, primero se testeo su validez mediante un andlisis de confiablidad (Alfa
de Cronbach) que resultd ser aceptable, con un a.703 de confiabilidad.

La Tabla 13 muestra los analisis descriptivos correspondiente a la apreciacion de los
30 estudiantes respecto al trabajo realizado. Como se puede observar, ningln
participante manifesté estar totalmente en desacuerdo con los items, por tanto, los
resultados se presentan en dos niveles: “Ni muy de acuerdo ni en desacuerdo” y “De

acuerdo”.
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Tabla 13

Resultados Escala de Valoracion sobre la Implementacién de la SD, Instrumento de
Evaluacién y Uso de CE

Ni muy de
Enunciados acuerdo ni en De acuerdo
desacuerdo
f % f %
1. Me gusto la organizacion de cada una 9 30 21 70.0
de clases en las que se trabaj6é la
escritura de una "carta de opinion”
2. Me gusté poder elegir el tema sobre el 8 26.7 22 73.3
cual escribi
3. Me gusto la participacion conjunta de 4 13.3 26 86.7
las profesoras y estudiantes en cada
clase de la tarea de escritura
4. Los ejemplos de cartas de opinién 10 33.3 20 66.7
vistos en clases me ayudaron a escribir
mi carta
5. Me gust6 saber de qué forma seria 11 36.7 19 63.3
evaluada mi carta para hacer bien mi
tarea
6. Me gusté recibir comentarios escritos 8 26.7 22 73.3
durante la elaboracion de mi carta
7. Recibir comentario escritos me ayudo a 13 43.3 17 57.7
organizar mis ideas durante el proceso
de escritura de la carta
8. La manera en que recibi los 7 23.3 23 76.7
comentarios escritos me facilitdo la
revision y edicién de mi carta
9. Me gust6 tener la oportunidad de 4 13.3 26 86.7
mejorar mi carta
10. Ahora me siento mas preparado para 5 16.7 25 83.3

escribir una carta de opinion

Fuente: Elaboracion propia
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En general, los resultados evidencian una apreciacién positiva de los estudiantes
hacia la experiencia de aprendizaje, ya que los 10 items presentan una frecuencia de
respuestas “De acuerdo” por sobre el 50% en los tres aspectos valorados: SD,
evaluacién y retroalimentacion. Respecto a la SD, se destacar que el 86.7% de los
estudiantes manifest6 estar de acuerdo con “la participacién conjunta de las profesoras
y estudiantes en cada clase de la tarea de escritura” (item 3). Es decir, se observa una
valoracién muy positiva sobre el trabajo colaborativo en el aula.

En cuanto a la valoracion de los items de evaluacién y retroalimentacion, se destaca
que el 73.3% de los participantes le gusto recibir comentarios escritos durante la
elaboracion de la carta (item 6). Asimismo, los resultados muestran que el 76.7% de los
nifios y nifias manifestaron un alto grado de acuerdo respecto a la manera en que
recibieron los CE (item 8). Hay que destacar que el andlisis por curso reveldé que en
ambos grupos la tendencia fue similar. En otras palabras, se evidencié que los CE al
margen, de caracter mas especifico, y los CE al final del texto, de caracter mas global
fueron bien valorados por los estudiantes de cada curso. Ademas, se observa que el
86.7% de los escolares esta de acuerdo con la oportunidad de mejorar sus textos, es
decir, manifiestan una apreciacion positiva respecto al proceso de revision y edicion de
su escrito (item 9). Por dltimo, el item 10, “Ahora me siento més preparado para escribir
una carta de opinion” revela que el 83.3% de los estudiantes percibe estar capacitado y

dispuesto para usar lo aprendido en tareas futuras.
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CAPITULO 5. Discusién y Conclusiones
5.1 Discusion

El presente estudio busca contribuir al conocimiento sobre la importancia de proveer
retroalimentacion a la escritura en el contexto escolar desde una perspectiva adaptativa
e inclusiva, con la finalidad de proporcionar oportunidades de aprendizaje a todos los
estudiantes. La investigacion se realiz6 en el marco de la implementacion de una SD de
escritura que incluyd una tarea situada y significativa, es decir, una tarea con un sentido
personal y funcional para los estudiantes, relacionada con propésitos que demanda el
mundo real (Camps et al., 2003; Navarro et al., 2019; Zayas, 2012). De acuerdo con
esto, la SD se disefidé e implementd considerando el contexto de las clases virtuales
realizadas durante la pandemia por el COVID- 19. En este nuevo y complejo escenario,
los equipos de aula han debido fortalecer el trabajo colaborativo con el propésito de
generar situaciones mas pertinentes y motivadoras para promover el aprendizaje de la
escritura en clases no presenciales.

El género discursivo seleccionado para la SD fue la carta de opinion, ya que el
curriculum de octavo afio basico considera como un objetivo de aprendizaje plantear
puntos de vista y argumentos a través de textos escritos como la carta. Cabe sefalar
que la priorizacién curricular para la asignatura de Lengua y Literatura promueve la
escritura de diversos géneros, mediante el enfoque procesual de escritura (MINEDUC,
2020).

Los resultados generales evidencian que la retroalimentacion a la escritura que brinda
el profesor a través de CE durante la implementaciéon de una SD, mejoré de manera
significativa la calidad de las cartas de opinién producidas por los escolares de octavo
afo basico que participaron del estudio. Esto corrobora lo que plantea la literatura
respecto de la importancia de proveer retroalimentacion al proceso de aprendizaje de la
composicion escrita (Graham et al., 2015; Lee, 2017; Parr & Timperley, 2010; Wilson et
al., 2014), lo que implica proporcionar andamios y estrategias ajustadas a las
necesidades de los estudiantes para que efectivamente puedan avanzar en su tarea de
escritura (Thomson, 2013). La provision de retroalimentacion, a la luz de lo sefialado por

Sadler (1989), deja de manifiesto que los estudiantes mejoran su aprendizaje cuando
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conocen la meta que se espera lograr, comparan su desempefio actual con dicha meta
y participan de las acciones que conducen al cierre de la brecha. En este sentido, la
retroalimentacion juega un rol fundamental, pues promueve el aprendizaje y la
disposicion de los estudiantes para actuar frente a nuevas tareas de escritura (Alvarez
& Difabio, 2018; Arancibia et al., 2019; Cano, 2016; Lee, 2017; Marks, 2019; Tapia et al.,
2017; Zarrinabadi & Rezazadeh, 2020).

Junto con lo anterior, los resultados muestran que ambos grupos (A y B)
independientemente del tipo de CE como retroalimentacion, mejoraron de manera
estadisticamente significativa su desempefio y, por tanto, la calidad de sus escritos en
las dimensiones adecuacion a la situacién comunicativa y coherencia. Esto es muy
relevante, puesto que estas dimensiones son indispensables para escribir un texto
comunicativo comprensible (Sotomayor et al., 2015; Cassany, 1987 ; Sotomayor et al.,
2016). No obstante, no se encontraron diferencias significativas entre los grupos al
comparar los resultados del pos test. Es decir, tanto los CE al margen, de caracter mas
especifico, y los CE al final del texto, de caracter mas global, favorecieron en los
participantes el aprendizaje de la escritura de una carta de opinién.

Los resultados concuerdan con la literatura existente acerca de la importancia de
proporcionar comentarios oportunos y personales, coherentes con una retroalimentacion
efectiva (Brookhart, 2008). En este sentido, otras caracteristicas de la retroalimentacion
pueden haber sido mas determinantes en los resultados que la diferencia entre el tipo
de comentario. Al respecto, ambos tipos de CE incluyeron los principios y orientaciones
fundamentales para una retroalimentacion efectiva de la escritura. Es decir, en la
provisién de comentarios se consideré una variedad de focos y modos, asi como la
entrega oportuna y el equilibrio en los juicios contenidos. Ademas, la retroalimentacion y
el uso de la rdbrica incluyé la evaluacion como promocion del aprendizaje y la
implementacion de practicas mas justas e inclusivas de escritura en el aula (Avila et al.,
2020).

Hay que destacar que nuestros resultados se relacionan con los hallazgos de un
metaanalisis realizado a estudios a nivel secundario y universitario, el cual sugiere que
proporcionar retroalimentacion positiva y centrada en la tarea tiene un impacto efectivo

en el rendimiento académico de los estudiantes (Baliram & Youde, 2018). Asimismo, los
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resultados de la presente investigacion coinciden con algunos de los hallazgos de
Koenka et al. (2019), quienes en una revision sistematica de experimentos y
cuasiexperimentos evidenciaron que los escolares que recibieron comentarios como
retroalimentacion en las tareas de escritura experimentaron un mejor desempefio y
mayor motivacion.

En nuestro estudio, el factor subjetivo se pudo apreciar a través de la aplicacion de la
escala de valoracion con que los nifios y nifias manifestaron su punto de vista respecto
de la experiencia de aprendizaje que se llevé a cabo. Las respuestas permiten constatar
que, en términos generales, los estudiantes valoraron positivamente el ciclo de
aprendizaje formativo del que fueron participes. Esto corrobora la importancia de
desarrollar intervenciones didacticas de escritura que incluyan el modelado de la tarea,
la negociacion del texto en torno a un género y la construccion final de este (Martin,1999).
Todo ello implica explicitar a los estudiantes los objetivos, las actividades y los criterios
de produccion del texto meta (Camps et al., 2003). En relacién con la escritura del texto
meta, los escolares evaluaron positivamente la oportunidad de poder elegir el tema de
su escrito. Esto es muy relevante, pues permite que los nifios le atribuyan un sentido
personal y funcional a la tarea (Navarro et al., 2019; Onurbia, 2007; Zayas, 2012). En
efecto, posibilita que un mayor nimero de estudiantes tenga éxito en el desarrollo de
dicha tarea.

Respecto al instrumento de evaluacion y retroalimentacion, se revela que los
escolares aprecian la transparencia en el proceso e instrumento de evaluacién, asi como
los CE como retroalimentacion. En este sentido, es preciso recordar la importancia de
promover practicas de evaluacion de escritura mas justas y compresibles para los
estudiantes (Picon, 2013; Navarro et al.,, 2019). En otras palabras, se debe ofrecer
informacién detallada del proceso e instrumento de evaluacibn y proporcionar
oportunidades de mejora con el propésito de que todos los escolares, puedan avanzar y
demostrar su aprendizaje (Sotomayor et al., 2015; Vila & Rodriguez, 2020). Ahora bien,
llevar a cabo estas acciones requiere de un trabajo compartido entre los profesionales
gue intervienen en aula. En particular, el trabajo colaborativo y cooperativo entre la
profesora de aula regular y la profesora diferencial, cuestion que fue altamente valorada

por los estudiantes que participaron de las clases virtuales en que se implementé la SD.
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Frente a lo anterior, la investigacion realizada resalta el rol que juega la profesora
diferencial al proponer un asesoramiento psicopedagogico a la planificacion, desarrollo
y revision de la SD implementada en una direccion adaptativa e inclusiva. Esto es muy
relevante, especialmente en el contexto actual como son las clases online o remotas
producto de la pandemia, lo que conlleva un desafio para los docentes. Este nuevo
escenario educativo nos insta a repensar las metodologias de ensefianza para atender
a la diversidad de estudiantes (Echeita, 2020). Ciertamente, lo anterior es imprescindible,
pues el afio escolar 2020 ha sido complejo en temas de aprendizaje y profundizacién de
brechas. En este sentido, la educadora diferencial jugd un rol muy importante, ya que no
s6lo presté apoyos a los estudiantes con alguna NEE derivada de algun diagndstico,
sino que también promovié el desarrollo de habilidades de todos los nifios y nifias.
Asimismao, la intervencion didactica liderada por la profesora diferencial ayudé a prevenir
retrasos en los aprendizajes. Esto demanddé mas adaptaciones y un mayor andamiaje
para que todos los estudiantes pudieran acceder de manera significativa a los

aprendizajes de la escritura propuestos en la priorizacién curricular vigente.

5.2 Conclusiones

Para las conclusiones de esta investigacion se han considerado, los objetivos, las
hipétesis y los resultados obtenidos.

En relacién con nuestro primer objetivo especifico, que buscaba establecer si una SD
adaptativa e inclusiva y con retroalimentacion provista mediante comentarios escritos
mejoraba la escritura de cartas de opinion de los participantes, se puede concluir lo
siguiente:

- En primer lugar, los resultados muestran que todos los participantes lograron mejorar
de manera significativa la calidad de la escritura de cartas de opinion. En efecto, los
escolares mejoraron su rendimiento en los tres aspectos evaluados: adecuacion a la
situacion comunicativa, coherencia y cohesién, siendo significativa la mejora en los dos
primeros aspectos. Hay que destacar que los desempefios obtenidos en las dimensiones
adecuacion a la situacion comunicativa y coherencia fueron ain mas significativos.

- Por lo tanto, a partir de los resultados obtenidos se confirma la primera hipotesis, la

cual planteaba que la implementacion de una SD adaptativa e inclusiva con uso de CE
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como retroalimentacion mejora la escritura de cartas de opinion. En este sentido,
destacamos la importancia de realizar intervenciones didacticas de escritura mas justas
e inclusivas, para ello es fundamental proponer a los estudiantes tareas de escritura
situadas y significativas, con provision de retroalimentacion a través de CE.

Respecto al segundo objetivo especifico, que buscaba establecer si habia diferencias
en la calidad final de la escritura de cartas de opinién en funcién del tipo de CE, se
concluye lo siguiente:

- El andlisis de los resultados intra grupo revel6 que no hubo diferencias
estadisticamente significativas al comparar la calidad final de la escritura de cartas de
opinion. En efecto, no se encontraron diferencias significativas en ninguna de las
dimensiones evaluadas: adecuacién a la situacibn comunicativa, coherencia y cohesién.

- Por tanto, a partir de los resultados obtenidos, rechazamos nuestra segunda
hipétesis, la cual planteaba que los estudiantes que recibieron retroalimentacion con CE
especificos al margen del texto tendrian un mejor desempefio final en la escritura de una
carta de opinién que los estudiantes que recibieron un CE global. Considerando que no
hubo tales diferencias aceptamos la hipétesis alternativa. De modo que podemos
concluir que ambos tipos de comentarios como retroalimentacién favorecieron la
escritura de una carta de opinion. Desde esta perspectiva, resaltamos la importancia de
proporcionar a los estudiantes CE coherentes con una retroalimentacion efectiva de la
escritura en el aula.

En cuanto a nuestro tercer y Ultimo objetivo especifico, el cual buscaba establecer la
valoracion de los estudiantes respecto de la implementacién de la SD y uso de CE como
retroalimentacion, se concluye:

- En primer término, los escolares valoraron positivamente la implementacién de la
SD y el uso de CE como retroalimentacion. Sin embargo, hay que hacer notar que al
menos cuatro items evidencian un mayor nivel de acuerdo respecto de las acciones y
practicas pedagogicas que se llevaron a cabo. Esto nos ha permitido constatar que,
desde el punto de vista de los nifios y nifias, es muy importante y relevante que los
agentes que intervienen en el aula, particularmente, la profesora de aula y la profesora
diferencial desarrollen un trabajo compartido o colaborativo dentro y fuera del aula.

Asimismo, de las respuestas de los de estudiantes podemos inferir que aprecian las
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distintas oportunidades de participacion que se les ofrecieron durante la experiencia de
aprendizaje. En segundo lugar, destacamos la importancia que reviste el brindar a los
estudiantes oportunidades de mejorar sus textos, aspecto que fue altamente valorado
por estos. Para ello, fue fundamental poner en préactica la evaluacion formativa y
retroalimentacion, lo que favorecié el proceso de revision y edicion de su escrito. En
tercer lugar, uno de los resultados mas notables fue que al finalizar el proceso de
ensefianza aprendizaje los escolares percibieron estar mas preparados y dispuestos
para usar lo aprendido en tareas futuras.

Con respecto al item que buscaba recoger la valoracion sobre el tipo de CE como
retroalimentacién, podemos concluir que los participantes valoraron positivamente las
dos formas en que recibieron dichos comentarios.

En sintesis, la investigacion realizada muestra que todos los nifios y nifias de octavo
afio basico participantes lograron mejorar la calidad de la escritura de una carta de
opinion. De este modo, se evidencia la efectividad de la SD implementada, asi como la

provision de retroalimentacion a traves de CE.
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CAPITULO 6. Limitaciones y Proyecciones

6.1 Limitaciones

La primera limitacion de esta tesis es el tamafio de la muestra, por tanto, la
generalizacién de nuestros resultados esté sujeta a las caracteristicas y atributos propios
de los participantes. Otro punto a considerar es que se trabajé con clases intactas, por
tanto, no fue posible contar con un tercer grupo de tratamiento y comparaciéon que
permitiera precisar el efecto de las caracteristicas de la SD mas all4 del tipo de CE. En
efecto, los resultados sugieren que no es posible atribuir la mejora en la calidad de los
escritos soélo a la provision de retroalimentacion a través de CE. Hay otros elementos
propios de la implementacién de la SD y caracteristicas del feedback, que pueden haber
sido determinantes en el buen desempefio obtenido por los estudiantes. Otra posible
limitacion tiene relacién con la construccion de la rabrica, pues a pesar de contar con
validez de contenido (juicio de expertas) y analisis de consistencia entre correctores, no
se realizé un proceso de analisis factorial.

Si bien la situacion actual de ensefianza producto de la pandemia es una fortaleza
para esta investigacion, también se observaron limitantes como el escaso acceso a
herramientas tecnolégicas y conectividad limitada. Esto afectdé la participacion

sistematica de todos los nifios y nifias de octavo afio basico, lo que redujo la muestra.

6.2 Proyecciones

A la luz de los resultados planeados en esta tesis, las proyecciones de esta
investigacion son variadas y de distinta indole. Por una parte, hace falta investigaciones
0 experiencias de aprendizaje en el campo de la escritura en el contexto escolar, sobre
todo, estudios empiricos en los que se trabaje la escritura desde una perspectiva situada,
adaptativa e inclusiva con provisién de retroalimentacion efectiva. En este sentido, el
presente estudio puede ser replicado y mejorado, para lo cual es importante que futuras
investigaciones sobre escritura consideren ampliar el tamafio de la muestra a otros
niveles escolares. Al respecto, otra proyeccion de este estudio apunta la incorporacion

de un tercer grupo de comparacion y tratamiento que incluya como condicion otro tipo
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de retroalimentacion o controlar otras caracteristicas de los comentarios como su modo
0 su contenido. Asimismo, se recomienda trabajar la escritura de otros géneros
discursivos propios del contexto escolar. Por otra parte, se podrian efectuar mejoras en
la construccion de la rabrica o corroborar la fiabilidad de esté& aplicandola en poblaciones
diversas.

Por ultimo, queda pendiente en esta investigacion una aproximacion que contemple
la indagacion sobre las percepciones de las docentes acerca de la experiencia vivida.
Por tanto, también es importante desarrollar estudios similares que contemplen modelos

metodoldgicos mixtos.
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ANEXOS

Anexo 1: Carta para director (a)

Concepcion, 06 octubre 2020

Sefor

Oscar Bérquez

Director Colegio Nino Jesus
Presente

Estimado Director,

Junto con saludarle, me dirijo a usted como Investigadora del Proyecto Fondecyt 1180586, sobre
retroalimentacion a la escritura. El equipo de investigacidn lo dirige la Dra. Mdnica Tapia Ladino,
Vicerrectora de Investigacion y Postgrado de la UCSC.

En el marco de la investigacidn, se contempla el desarrollo de tesis de magister como la de la
profesora Claudia Retamal, de la cual soy profesora guia. El tema de la tesis es la retroalimentacion
a cartas de opinidn escritas por niflos de 8vo ano basico, con y sin NEE.

La investigacion de la profesora consiste en la implementacién de una secuencia didactica que
contempla un diagndstico, intervencion y evaluacion final de la carta a través una ruabrica analitica.
La mitad de los estudiantes recibirdn retroalimentacién global y la otra mitad, comentarios
especificos. El objetivo es comparar qué tipo de retroalimentacién resulta mas efectiva para
mejorar la calidad de los escritos. El tiempo de implementacion es de 03 sesiones sincronicas via
plataforma on line y 02 sesiones asincrénicas de trabajo individual del estudiante.

Los datos seran manejados solo con fines investigativos, cautelando la identidad del
establecimiento y de los estudiantes. No obstante, los estudiantes seran beneficiados con la
actividad pues les permitird desarrollar sus habilidades de escritura. En este contexto, le
solicitamos que se le den las facilidades a la prof. Retamal para realizar su trabajo en el marco de
las clases de Lenguaje, en coordinacidon con la docente dela asighatura de ambos octavos.

Como forma de retribuir al establecimiento, se contempla presentar la experiencia y sus
resultados al cuerpo docente, pues la retroalimentacion tendra un enfoque de proceso, alineada

con las orientaciones de la politica que impulsa el ministerio para la evaluaciéon enaula.

Quedamos atentas a su respuesta y consultas. Para comunicacidon personal, mis contactos son:
barancib@ucsc.cl, fono 41-2345630.

Saluda muy atentamente a usted y desde ya agradecida de su atencidn y disposicidn,

Dra. Beatriz Arancibia Gutiérrez



Anexo 2: Carta de solicitud para la revisiéon de la rabrica por juicio de expertos

> UCSC

UNIVERSIDAD CATOLICA DE LA SANTiSIMA CONCEPCION
FACULTAD DE EDUCACION
MAGISTER EN PSICOPEDAGOGIA Y EDUCACION ESPECIAL

Concepcion, 02 de octubre de 2020

ESTIMADO(A) EVALUADOR(A):

En el marco del desarrollo de la Tesis para optar al grado de Magister en Psicopedagogia y
Educacion Especial, estoy desarrollando una investigacion, cuyo propdsito es analizar la
efectividad que tiene la implementacion de una secuencia didéactica inclusiva con uso de
comentarios escritos para retroalimentar la produccion de una carta de opinion escolares en
octavo afio basico. El estudio considera un diagnéstico, la implementacion una secuencia
didactica y una evaluacién final. Durante el proceso, se les proveera feedback mediante
comentarios escritos a dos grupos de estudiantes. Sin embargo, un grupo va recibir comentarios
escritos al margen, mientras que el otro grupo, recibirda comentarios generales al final de su

escrito.

Este estudio considera como instrumento una rubrica analitica para evaluar la escritura de una
carta de opinion. Las dimensiones que se consideraron son: adecuacién a la situacién
comunicativa, coherencia, cohesién y organizacion textual. Estos criterios han sido
caracterizados y descritos en cuatro niveles de desempefio (inicial, en desarrollo, logrado y
destacado). Ademas, a cada nivel se le ha asignado un puntaje, siendo el puntaje maximo de
cuatro puntos. Sin embargo, se ha determinado que dos de los criterios a evaluar son de mayor
relevancia en el desarrollo de la tarea, por tanto, tienen una mayor ponderacion.

Por tal motivo, y en su condicién de experto, le solicito emitir su juicio respecto de este
instrumento. Sus observaciones seran de mucha utilidad para determinar el grado de pertinencia
y claridad, respecto del objetivo sefialado.

Agradeciendo de antemano su colaboracion, se despide atte.,

Claudia Retamal Rivera
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Anexo 3: Carta de solicitud para la revisién de la escala de valoracién por juicio de

expertos.

'UCSC

UNIVERSIDAD CATOLICA DE LA SANTiSIMA CONCEPCION
) FACULTAD DE EDUCACION
MAGISTER EN PSICOPEDAGOGIA Y EDUCACION ESPECIAL

Concepciodn, 26 de noviembre del 2020

ESTIMADO(A) EVALUADOR(A):

En el marco del desarrollo de la Tesis para optar al grado de Magister en Psicopedagogia y
Educacion Especial, estoy desarrollando una investigacion, cuyo propdsito es analizar la
efectividad que tiene la implementaciobn de una Secuencia Didactica (SD) y el uso de
Comentarios Escritos (CE) como retroalimentacién a la produccién de una carta de opinién en
escolares de octavo afio basico. El estudio considera un diagnéstico, la implementacion una
secuencia didactica y una evaluacion final. Durante el proceso, se les proveera feedback
mediante comentarios escritos a dos grupos de estudiantes. Sin embargo, un grupo va a recibir
comentarios escritos al margen, mientras que el otro grupo, recibira comentarios generales al
final de su escrito.

Este estudio considera como instrumento una escala de valoracion o apreciacién tipo Likert,
elaborada especialmente para presente investigacion con el fin de recoger informacion sobre la
valoracion u opiniéon de los escolares, respecto de la implementacion de la SD y el uso de CE
como retroalimentacion a la produccion de una carta de opinién. El instrumenté consta de 10
aseveraciones o items frente a los cuales los estudiantes indicaran su nivel de acuerdo o
identificacion. Cada item, tiene tres posibilidades de respuesta: Muy de acuerdo, de acuerdo y
en desacuerdo.

Por tal motivo, y en su condicién de experto, le solicito emitir su juicio respecto de este
instrumento. Sus observaciones seran de mucha utilidad para determinar el grado de pertinencia
y claridad, respecto del propdsito sefalado.

Agradeciendo de antemano su colaboracion, se despide atte.,

Claudia Retamal Rivera
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Anexo 4: Escala de valoracién de la implementacion de una SD de escritura y el uso CE como retroalimentacion a la
produccion de una carta de opinion.

No items Muy de De En .
Observaciones
acuerdo acuerdo  desacuerdo
1 Me gusto la organizacion de cada una de las clases
en que se trabajé la escritura de una “carta de
opinién”.
2 Me gust6 poder elegir el tema sobre el cual escribi.
3 Me gusto la participacion conjunta de las profesoras
y estudiantes en cada clase de la tarea de escritura.
4 Los ejemplos de cartas de opinidn vistos en clases
me ayudaron a escribir mi carta.
5 Me gust6 saber de qué forma seria evaluada mi carta
para hacer bien mi tarea.
6 Me gustd recibir comentarios escritos durante la
elaboracion de mi carta.
7 Recibir comentarios escritos me ayudd a organizar
mis ideas durante el proceso de escritura de la carta.
8 La manera en que recibi los comentarios escritos me
facilito la revision y edicion de mi carta.
9 Me gust6 tener la oportunidad de mejorar mi carta.
10 Ahora me siento mas preparado para escribir una

carta de opinion.
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Anexo 5: Rubrica analitica para evaluar la escritura de una carta de opinion

Niveles de Desempefio

Dimensiones Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Punto
Inicial En desarrollo Logrado Destacado S
(0.5 puntos) (1 punto) (1.5 puntos) (2 puntos)

Adecuacion La carta aborda muy | La carta aborda el | La carta rara vez se | La carta alude en todo 4
ala escasamente el tema | tema planteado en la | desvia del tema | momento al tema
situacion planteado en la | consigna, aunque se | planteado en la | planteado en la
comunicativa | consigna. Necesita | desvia hacia otros | consiga. consiga.
: mejorar. temas.

La carta no explicita | La carta no explicita | La carta presenta la | La carta explicita con 4

-Tépico
-Proposito
-Relacién con
el destinatario

-Género

una opinién o punto de
vista del autor con
suficiente claridad
sobre el tema
planteado  en la
consigna y cuesta
deducirla del contexto.
O bien presenta el

tema en una
modalidad distinta
(narra, informa,

describe, etc.).
Necesita mejorar.

con claridad la opinién
0 punto de vista del
autor sobre el tema
planteado en la
consigna, aunque se
deduce del contexto.

opinibn o punto de
vista del autor sobre el
tema planteado en la
consigna, aunque no
de forma evidente.

claridad la opinién o
punto de vista del
autor sobre el tema
planteado en la
consigna.
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Cada La cartano se dirige al | La carta se dirige al | La carta se dirige al | La carta se dirige al 4
subdimensio | destinatario o bien | destinatario destinatario destinatario
nse necesita mejorar el | €mpleando con | empleando empleando  siempre
multiplica uso del lenguaje para frecuer_10|a un genera}mente un | un lenguaje
(X2) lenguaje no | lenguaje adecuado, | adecuado, en un
que sea adecuado a | ,qecado, pues | pero presenta algunas | registro formal.
un registro formal. presenta abundantes | marcas de
marcas de | informalidad u
informalidad u | oralidad (hasta una de
oralidad (hasta dos de | cada una)
cada una).
El texto necesita | El texto presenta al | El texto presenta al | El texto presenta la 4
mejorar su estructura | Menos los siguientes | menos los siguientes | estructura propia de
para que corresponda elementos propios de | elementos propios de | una carta:
a una carta, pues no una carta: la es'tructura de una | -fecha _
-saludo carta: -saludo o vocativo
s,e.observa SUs partes -cuerpo: en el que | -saludo inicial.
tipicas. expresa su punto de | -cuerpo: en el que | -cuerpo: en el que se
vista y argumentos. expresa su punto de | distinguen la
- Firma. vista y argumentos. presentacion del
-cierre o despedida: | tema, punto de vista y
concluye con una idea | argumentos.
relacionada con su | -cierre o despedida:
punto de vista que no | finaliza  con una
€s  necesariamente | propuesta relacionada
una propuesta. con su punto de vista.
-Firma
Dimension Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Inicial En desarrollo Logrado Destacado
(0.5 puntos) (1 punto) (1.5 puntos) (2 puntos)
Coherencia: | Al comienzo de la | Al comienzo de la| Al comienzo de la | Al comienzo de la 4

carta no se menciona
explicitamente el tema

carta se presenta de
manera imprecisa el

carta se explicita el
tema sobre el cual se

carta se explicita con
precisibn el tema
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Relacion entre

el tema, punto

sobre el cual se va a
opinar.

tema sobre el cual se
va a opinar.

va a opinar. A pesar
de que pueda haber

sobre el cual se va a
opinar.

algunas digresiones
de vista y ocasionales.
argumentos. No se manifiesta un | EI punto de vista|El punto de vista|El punto de Vvista
_Suficiencia punto de vista | manifestado por el | manifestado por el | manifestado por el 4
respecto del tema o | autor se relacionado | autor se relaciona | autor se relaciona
de necesita mejorar la | muy escasamente con | parcialmente con el | plenamente con el
informacion relacion con el tema. | el tema sobre cual se | tema sobre cual se va | tema sobre cual se va
va opinar. opinar. opinar.
Cada
subdimensio
nse
multiplica
(X2) La carta no presenta | La carta presenta uno | La carta presenta uno | La carta presenta uno 4
argumentos para | 0 mas argumentos no | 0 mas argumentos 0 | 0 Mas argumentos o
sostener el punto de | relacionados con el | razones no | razones relacionados
vista o0 necesita | punto de vista | suficientemente con el temay el punto
mejorar para que los | planteado por el autor. | relacionados con el | de vista planteado por
argumentos no sean | O que contienen | punto de vista | el autor.
contradictorios con el | contradicciones o | planteado por el autor.
punto de vista. digresiones no
pertinentes.
Los argumentos o | Los argumentos o |Los argumentos o |Los argumentos o 4
razones no se | razones estan | razones estan | razones estan
desarrollan. Necesita @ €Scasamente parcialmente suficientemente
- desarrollados o no | desarrollados para | desarrollados para
mejorar. N . S S
justifican con claridad | justificar o aclarar la | justificar o aclarar la
la opinién o punto de | opinibn o punto de | opinibn o punto de
vista planteado por el | vista del autor | vista del autor
autor. respecto del tema. respecto del tema.
Dimension Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
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Inicial En desarrollo Logrado Destacado
(1punto) (2 puntos) (3 puntos) (4 puntos)
Cohesion: Necesita mejorar el | En la carta se pierden | En la carta se | En la carta se 4
mantencién uso nombres, | referentes (de qué se | mantienen los | mantienen  siempre
de los pronombres, esta hablando) debido | referentes (de qué se | los referentes (de qué
referentes y sinbnimos u  otros, | a frecuentes fallos en | esta hablando) | se estd hablando)
conectores para que no se |el uso de nombres, | gracias al uso | gracias al uso
pierden referentes. pronombres, adecuado de | adecuado de
sinénimos u otros. nombres, nombres,
pronombres, pronombres,
sinbnimos u  otros, | sinGbnimos u otros.
aunque, puede haber
algunos fallos.
Necesita mejorar uso | La carta presenta|lLa carta presenta|lLa carta presenta 4
de conectores para | conectores a veces | conectores conectores  siempre
que no falten o | bien empleados, pero | frecuentemente bien | bien empleados vy
aparezcan mal | no variados. Contiene | empleados y variados, | variados. No presenta
empleados. abundantes errores u | con escasos errores u | errores ni omisiones.
omisiones. omisiones.
Dimension Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Inicial En desarrollo Logrado
(0.5 puntos) (1 punto) (2 puntos)
El texto presenta El texto presenta El texto no presenta 2
Ortografia frecuentes errores algunos errores errores  ortograficos
ortogréficos de tipo ortogréficos de tipo | de tipo literal (uso de
literal y acentual. literal y/o acentual letras) ni acentual (uso
Necesita mejorar. (hasta tres de cada | de tilde).
uno).
La presentacion del | La presentacion del | La presentacion del 2
Formato texto necesita mejorar | texto se ajusta texto se ajusta

los limites fijados,

parcialmente a los

perfectamente dentro
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pues la extensién del
texto sobrepasa o
disminuye por mucho.
O bien no se ajusta al
tipo y tamafio de letra.

limites fijados (hasta
10 lineas). Ademaés,
incluye al menos uno
de los siguientes
elementos:

tipo de letra (arial)

-tamafio de letra (11 o
12)

de los limites fijados
(15 lineas), tipo de

letra (arial), tamano
de letra (11 0 12).

Puntaje obtenido

44
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Anexo 6: Consigna del pre test

Consigna

Los directores y representantes de los centros de padres y apoderados de la comuna de Lota se han
reunido para tratar el tema del uso del uniforme escolar durante el 2021. De este encuentro surgieron dos
propuestas muy distintas: que los estudiantes asistan a clases con el buzo de cada establecimiento o que
asistan con ropa de color durante el 2021. Sin embargo, antes de tomar una decision consideraron necesario
conocer punto de vista de los estudiantes acordando que los estudiantes elijan algunos de los dos temas
propuestos y entreguen su opinién en una carta.

Escribe una carta al director del colegio en la que expreses tu opinidn respecto del tema que has
seleccionado. La opinion debe reflejar tu postura o punto de vista personal frente al tema (a favor o en
contra). Ademas, debes escribir uno 0 mas argumentos o razones que justifiquen tu postura sobre el tema
seleccionado y finalizar con una propuesta relacionada con tu punto de vista.

Consigna del pos test

Consigna

El Ministro de Educacidn estd pensando en realizar cambios para que los estudiantes puedan aprender
de forma segura. Sin embargo, antes de realizar estos cambios ha decido conocer la opinion de los
estudiantes y, asi tomar la mejor decision sobre dos temas: Las clases online producto de la pandemia

por coronavirus y el retorno a clases presenciales durante el 2020.

Para conocer el punto de vista de los estudiantes, el ministro ha solicitado a los colegios que los
estudiantes de octavo afio basico elijan algunos de los dos temas propuestos y entreguen su opinion
en una carta.

Escribe una carta al Ministro de Educacion en la que expreses tu opinion respecto del tema que has
seleccionado. La opinion debe reflejar tu postura o punto de vista personal frente al tema (a favor o en
contra). Ademas, debes escribir uno o mas argumentos o razones que justifiquen tu postura sobre el
tema seleccionado y finalizar con una propuesta relacionada con tu punto de vista.
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Anexo 6: Ejemplos de comentarios escritos al margen del texto.

Lota17/11/2020

Querido ministro Radl Figueroa:

Jurto con saludarle cordialmente, quisiera darmi opinidn al respecto sobre el regreso
a clases 2020 de forma presencial, estoy en desacuerdo por gue aun no se encuentra
una vacuna estan en proceso de hacerla aparte se demoran en encortrar una, no
tenemos un futuro sequro, no podemas regresar a clases presenciales ya que la cifra
de contagios sube y no hajanada, en Lota estamas en cuarentena y no se puede salir
ahora hay que sacar salvoconducto para todo, los nifios de primero basico no saben lo
que es distancia social a ellos les gusta correr por el patio todos juntos y eso no se
puede en estas condiciones, las inspectoras no van a andartodos los recreos viendo
fjue estemnos a una distancia social 0 novan a andar por curso cada 10 rrinutos
desinfectando, hay alumnos que viven con gente de poblacidn de riesgo no pueden
aniesgarse a gue les pase nada por gue elylfus estan potente gue puede llegar hasta
falleceruna persona, ojala pueda tomar la decisién mas adecuada y esa sea que las
clases presenciales se realicen cuando la panderria haya acabado, para poder estar
segurosy obviamente estar con las medidas sanitarias.

Me despido cordialmente.
Katherine Pavez Quezada
Curso 8° afin B

Colegio Nifio Jesls

claudia retamal
® 13:46 Hoy v

Felicitaciones por cumplirconla
actividad solicitada.

marta jorquera
@ 13:42 Hoy v

Recuerde el uso de lenguaje formal.

marta jorquera
@ 13:43 Hoy W

Utilice signos de puntuacién, por
ejemplo: uso dela coma. en el cuerpo de
la carta para una mejor comprension.

claudia retamal
® 13:47 Hoy v

Recuerda que tus argumentos tienen
que estar relacionados contu punto de
vista.
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Anexo 7: Ejemplo de comentarios escritos al final del texto

Lota, 20 de Moviembre 2020

Estimado:

Junto con saludar, le escribo esta carta para dar mi opinion acerca del retomo a
clases durante el 2020. Sinceramente opinc que esta mal volver a dichas clases, ;jPor
que? Simplemente por el hecho de que la pandemia aln continda, por lo que seria
muy riesgoso, volver a estudiar presencialments, primeramente porgue a pesar de
que se cumplan las reglas sanitarias, sequira existiendo la posibilidad de que alguien
contagie el Covid-19, aparte de que si estc sucediera, la probabilidad de gue los
estudiantes contagien a sus padres, hermanos, tios, abuelos, etc, es demasiado alta,

v los alumnos, junto a sus familias, no pueden correr tal resgo.

Asi que, mi propuesta, la cual es muy sencilla, es que deberian continuar las clases

virtuales hasta que esto del covid se termine definitivamente.

Esperando que se encuentre muy bien, me despido.
Saludos Cordiales.

Buen dia Oscar, hemos recibido tu carta y debemos sefialar algunas cosas:

Atentamente:
Dscar Pérez 5-A

Primero, felicitaciones por el trabajo realizado.

Sugerimos leer la consigna nuevamente para verificar el destinatario.

Recuerda wutilizar un lenguaje formal
Revise la ortografia en su texto.

Esperamos haber sido claras y que puedas mejorar tu carta.
Saludos y que tengas una buena semana.

Atte:

Profesoras Marta Jorguera - Claudia Retamal.
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Titule de la Tesis: Efectividad de una secuencia diddctica inclusiva de escritura con
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A urt o] a) CLALADIA RETARAL RIVERA
Director de Tesis Beatriz Arancibia

| Programa Magister en Pricopedagogia y Educacidn Especial
Momibre del Evaluadar Mdnica Tapia Lading

Meta: Ewalis de 100 a 7.0 cada wno di los indicadores que s presestan eiba pauba.

1. De los Aspectos Formales (10%)

Indicadores Nota
1. Presentacidn de s Tesic de acwerdo & farmato ofcial 7
2. lindice (de contenidos, graficos yio figuras) 7
3. Resumen [en espafiol e inghés) 7
4. {orrecio wso de ortografia 7
5. Redaccidn coberente con escrtura Gentifica de la especialidad T
B. Referencias y citas de acuerdo a Norma APA, 6Th Edition. 7
Fromedio 7
2. Dela Formulacidn del Problema |20%)
Indicadores Mota
1. Construccitn del ohjeto de estudio & partir de la presentacidn de antecedentes contextuales, | 7
tedricos v empiricos
1. Supuestos o hipdtesis de trabajo en correspondencia con el objeto de estudio 7
3. Formulacidn de la interrogante de investigacicn 7
4. Relevancia del problems de irmes.‘lga:in'-n en &l contexto de la disciplina 7
5. Dbjetivas formulados con daridad y coherentes con el problema y el objeto de estudio. 7
Promedio 7
1. Del Marco Tedrico | 20%)
Indicadores Mota
Lantecedentes tedricos : presentacion ordenada y coberente de los capitulas, apartades y sub 7
apartadaos tedricas que sustentan la investigacidn
1. Apraximacian al estado de arte de la problemdtica de investigacidn 7
1. Pertinendia, relevancia y actualizacion de las fuentes de referencia para la investigacidn 7
Promedio 7
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4. Del Marco Metodoldgioo [20%]

Indicadores Nota
1 Paradigma y Enfoque de L investigacidn T

2 Disefio de la investigacitn: operacionalizacidn de la investigacian en fases i

3. Muestra o Participantes 7

4. Estrategias, téonicas & instrumentos de recogida de datos T

5. Estrategias de andlisis de datos i

B. Criterios de rigor cientificn i
Promedia T

5. De los Resultados [20%)

Indicadores Notai
1. Presentacidn de resultados de farma dara y sintética B

2. Procesamiento, andlisis & interpretacidn de bos resultados o hallazgos B

3. Tablas, figuras o grificos bien construidaos 5.0
Promedia 5.6

E.  De las Condusiones, Distusidn y Proyecciones (10%)

Indicadores MNaota
1. Condusiones respecto de los objetives propuestos B

2. Disousitn de resultados, segun el marco tedrico referencial y el estado del arte 6.5

3. Limitaciones y proyectiones del estudia 7
Promedia 6.5

O sere S homes:

La tesis cumple con todo el rigor de una tesis de postgrado de nivel de magister. La tesista logra llevar
adelante una investigacién rigurosa en situacidn de pandemia, lo gque destaco como un gran logro. Mis
observaciones estin el capiiulo Resultados. La presentacion de las tablas es débil, deja al lector
averiguar gué informacidn se presenta tanto en columnas como en filas. |gualmente son escasas las
comparaciones con otros estudios empliricos comparables.

La discusidn es correcta. 5in ermbargo, eché de menos reconsiderar aspectos del marco referencial
cami las aspectos argumentativos del género solicitado.

Con todo, la tesis aporta a bos estudios de intervenciones didécticas en contextos reales y, en
particular, a bos estudios de retroalimentacidn escrita. Es un avance saber gue los comentarios escritos
OpEran como apoyos para &l logro del escrito y, en definitiva, del aprendizaje.
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Promedio Poroentaje | Ponderacidn

Calificacion

[de 1.0

7.0)
1.Aspectos Formales 7 10 0.7
2.Formulacidn 7 20 1.4
3. Marco Tedrico 7 20 1.4
d.Marco Metodoldgioo 7 20 1.4
S.Resultados 56 20 112
E.Conclusiones y Distusidn 6.5 106 0.65
Calificacidn Final | G.67
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Titule de la Tesis: Efectividad de uwna secuencia didactica inclusiva de eseritura con
retroalimentacidn provista mediante el uso de comentarios en escolares de octavo afio basico

Autor|al Claudia Retamal Rivera

Dhirector de Tesis Dira. Beatriz Arancibia Gutiérrez

Pragrama Magister en Psicopedagogia y Educacién Especial
Nombre del Evaluador Georgina Garcia Escala

Mota: Evalis de 1.0 a 7.0 ceda wno de los indicadores que S8 presenlan esla pauta.

1. De los Aspectos Formales [10%)

Indicadores Naota
Pretentacidn de la Tesis de acuerdo a farrmato oficial 70
2. indice (de contenides, graficos yfo figuras) 5.0
3. Reiumen [en edpanol e |nEIé:-] 7.0
4. Correcto uso de ortografia 7.0
5. Redaccidn coberente con escritura centifica de la especialidad 7.0
E. Referencias y citas de acuerdo a Morma APA, 6Th Edition. 7.0
Promedia E7

L De la Formulacidn del Problema | 20%)

Indicadores Nota
1. Construccién del ohjeto de estudio a partic de la presentacidn de antecedentes contextuales, 7.0
tedricod v empiricas
2. Supuestos o hipdtesis de trabajo &n correspondencia con el objeto de estudio 7.0
3. Formulacidn de la interrogante de investigacion 7.0
4. Relevanda del problems de in'.les.lga:il:"n en &l contexto de la discipling 7.0
5. Objetivos formuladas con daridad y coberentes con el problema y el objeto de estudio. .0
Promedia 1.0

3. Del Marco Tedrio | 20%]

Indicadores Maota
1 Antecedentes tedricos : presentacian ordenada y coherente de los capitulas, apartados y sub 7.0
apartadaos tedricos que sustentan la investigacidn

2. Aproximacdidn al estado de arte de la problemdtica de investigacicn 1.0
1. Pertinendia, relevancia y actualizaciin de las fuentes de referencia para la investigacidn 1.0
Promedio 1.0
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4. Del Marco Metodoldgico [20%)

Indicadores Nata
1. Paradigma y Enfoque de b investigaciin 7.0
2.Digefio de la investigacidn: operacionalizacidn de |a investigacidn en fases 7.0
3. Muestra o Participantes 7.0
4. Estrategias, téonicas e instrumentos de recogida de datos 7.0
5. Estrategias de andlisis de datos 7.0
B. Criterios de rigar cientifico 7.0
Promedio 7.0

5. De los Resultados [2066)

Indicadores Nata
1. Presentacidn de resultados de forma clara y sintética 7.0
2. Procesamiento, andlisis & interpretacion de los resultados o hallazgos 7.0
3. Tablas, figwras o graficos bien construidos 7.0
Promedio 7.0

B De las Condusiones, Discusidn y Proyecciones [10%]

Indicadores Mota
1. Condlusiones respecto de los ohjetivos propuestos 70
2. Digcusidn de resultados, segun el marco tedrico referencial y o estado del arte 70
3. Limitaciones y proyectiones del estudio 70
Promedio 7.0

Olbservadiomnes:

La tesis aborda wn tema critica a nivel nacional, la enseflanza de la produccidn de textos escritos. Esta
habilidad es fundamental para el desarrollo de habikdades cognitivas, linglisticas y comunicativas y
también, es un buen predictor del rendimients académico. Esta investigacidn ademas se centra en
escolares de 8% aflo bdskoo y en un contexto de cerre de escuelas y clases a distancia, para prevenir el
contagha de COVID 19, Doble mérito, trabajar con nifos pequefios en modalidad a distancia.

Respecto a la formulacidn del problema, presenta suficientes antecedentes para construir su objeto de
estudio y justificar la relevancia del problema, ademds sus hipdtesis y el objetivo general y los objetivos
especifions son clanes ¥ coherentes con el objeto de estudio. En relacitn al marco tedrico, este apartado
es muy sMido en especial acerca de los procesos cognitivos, lnghisticos, socales y culturales
involucrados en la produccidn escrita. También es sdlido el marco referencial acerca de la ensefanza y
evaluackin de la escritura, especificando ademds las dificultades de los escolares chilenos en esta tarea.
Se destaca el andlisis de la ensefianza de la escritura con un enfoque inclusivo, el que destaca e trabajo
de la co-docencia, propuestas diddcticas diversificadas, tareas pertinentes y significativas ya gue se
considera las motivaciones e intereses de los propios escolares. Respecto al marco  metodoldgico, se
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observa rigor cientifico ya que es coherente el paradigma en enfoque de la investigacidn con el disefio de
inwestigacidn, kos instrumentos v el andlisis de datos. 5i ben la muestra es peqguefia, casi un estudio de
caso, se comprende por el contexto de clases a distancia por Covid-19. Los resultados fueron
presentados de forma clara v sintética y la interpretacidn de bos hallazgos se realizd en base al marco
tedrico explicitado. Las conclusiones de esta investigacidn, y tal coma lo sefiala la autora, se realizd en
bases a las hipdtesis planteadas prewiamente. Fimalmente, la discusidn, limitaciones y proyecciones del
estudio son muy contundente. Se felicita a la autora por esta tesis para optar al grado de magister, no
soly por su solider tedrica y metodoldgica sino gue fundamentalmente porgue en este complejo
contexte educacional, promueve el trabajo colaborative e inclusivo para enseflar a los escolares una
habilidad muy compleja: escribir.

Se sughere cormegir alpunos aspectos formales, como por ejermplo: mejorar algunos errores de tipeo, usar
slemipre el mismo tipo de letra, mejorar &l indice |(gue sea concordante con el texto), v la concordancia
de admero en algunas orationes (Ejemplo: Todos bos subtitulos con letra mindscula. Ejermplo: Desde el
apartado 2.6 en adelante, sefialado en el indice como Criterios que permiten elaborar textos:
adecuacidn, coherencia y cohesidn, no son concordantes con el texto [aparece como 2.6 La evaluackn
de la escritwra). Ejermnpho: revisar concardancia de ndmero en el andlisis de los resultados tabla 10 (pag
55), entre otros.

Finalmente, en el apartado de dedicatoria y agradecimientos, no se hace mencidn a ninguna persona. Se
sugiere eliminar ese apartado.
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Calificacidn Final
Promedic Porcentaje | Ponderacidn
Calificacién
[de 102
7.0)
1.Aspectos Formales E.7 100 e
2. Formulscian 70 20 14
3. Marco Tedrico 70 20 14
d.Marco Metodoldgios 0 20 14
S.Resultados 70 20 14
E.Conclusiones y Discusidn 0 10 0¥
Calificacién Final G4
- I'.
= L [y £

GEORGINA GARCLA ESCALA

La Serena, 4 de mayo de 2021,
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