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INTRODUCCION

El informe de investigacidn que aqui se presenta es resultado del trabajo realizado
durante cuatro semestres en un escenaric educativo. Esta investigacion es parte de la
residencia en Psicologia Escolar del Programa de Maestria que imparte la Facultad de
Psicologia de la UNAM.

El objetivo general de la residencia contempla que el alumno desarrolle una disposicién
por la indagacion e investigacidn de las situaciones, condiciones y procesos tipicos de los
escenarios educativos con objeto de proponer soluciones razonadas y sustentadas en el
conocimiento psicologico ( Provectos de Residencia en Psico!ogia' Escolar, 2001).

El programa de practicas supervisadas en el escenario destaca durante los cuatro
semestres el trabajo de investigacién aplicada como eje alrededor del cual se desarrollan
el resto de las competencias profesionales. De esta manera, las alumnas que
participamos en el Programa de Residencia en Psicologia Escolar mantuvimos una
interaccién permanente con los elementos del contexto escolar desde el momento de
insertarnos en el escenario educativo. Se siguid una estrategia de trabajo en proceso en
donde se interactud continuamente con cinco procesos: evaluacion inicial, planeacion,
intervencion, evaluacién de la intervencion vy comunicacion.

Las acciones realizadas durante el primer semestre estuvieron encaminadas a la
deteccién vy elaboracién de un diagnéstico de necesidades, {o cual nos permitié proponer
un Programa de Intervencién que se puso en marcha durante el segundo semestre de la
residencia. La evaluacién de la intervencién realizada en este segundo semestre nos
permitié hacer los ajustes necesarios para continuar el trabajo de intervencion durante el
tercero y cuarto semestre. Como resultado de estos ajustes realizados al Programa de
Intervencion implantado en el segundo semestre se disefid un programa  que

denominamos “Comprender para Aprender ™,

El programa Comprender para Aprender, se diseiié e implantd en el escenario de una
escuela primaria oficial del Distrito Federal durante el ciclo escolar 2000-2001. Su
objetive general fue apoyar y contribuir a [as acciones educativas que los profeseres
realizaban cotidianamente en las aulas.



El Programa integrd cuatro programas de intervencion gque en su conjunto pretendieron
enriquecer las experiencias y aprendizajes de los alumnos en o relative a la comprensidn
de dos dreas de conocimiento fundamentales en la educacidn bdsica: lectura—escritura vy

rmatematicas.

Cada alumna se dirigié en lo particular a un aspecto relacionado con una de las dreas
mencionadas:

o La composicion escrita

o El gusto por la lectura

o Las estrategias de comprension lectora y
o El razonamiento matematico

El presente informe se aboca a dar cuenta del programa de intervencidn que incidié en
los procesos de composicién escrita. ‘



1. JUSTIFICACION

La complejidad y demandas de las sociedades actuales exigen que fos individuos que las
conforman cuenten con bases de conocimientos sdlidos que les permitan entender el
mundo actual y resolver problemas de diversa indole, asi como la capacidad de buscar vy
manejar informacion accediendo a diversas fuentes. En este punto, la lectura y escritura
se hacen presentes como las herramientas fundamentales para el acceso al aprendizaje.
Sin ellas las personas se ven en grandes dificultades para insertarse en una sociedad de
la cual serdn segregados si sblo acceden a conocimientos de cardcter muy practico. La
falta de estas herramientas provoca la discriminacidn del individuo en la mayoria de los
ambitos de vida econdmica, social y politica.

Por esto el programa actual de educacién basica en México plantea como prioridad
principal el dominio de la lectura, !a escritura y la expresion oral {Plan Nacional de
Educacién, 2001-2006). El proposito central es propiciar que los nifios y nifias desarrollen
su capacidad de comunicacién a partir de la promocién de diversas habilidades y
estrategias en cada uno de los aspectos mencichados.

No obstante la intencidn v objetivos del programa, actualmente son pocos los profesores
que dentro de sus aulas intentan llevar a la practica el ensefiar la lectura y escritura con
un enfoque comunicativo. La mayoria continGa con practicas tradicicnales de ensefianza
en donde se dedican a ensefar a decodificar letras y copiar textos preestablecidos como
base principal para la ensefianza de la escritura haciendo una separacién “a fuerzas” de
la comprension y expresion propia de ideas (Aguirre Alquicira, 2001; Lara Benitez, 2000).
Por su parte, los maestros que intentan trabajar con el enfoque comunicativo se
enfrentan al hecho de no contar con las habilidades y manejo de estrategias que les
permitan ayudar mas eficientemente a sus alumnos. Por lo general se centran en la
promocion  parcial de algunos de los aspectos de los muchos que comprenden los
procesos relacionados con la lengua escrita. Por esto se considerd importante -como
parte de la labor del psicologo escolar- apoyar a los profesores en la comprensién y
utilidad practica del nuevo enfoque para beneficio de los alumnos. La forma de hacerlo
fue realizando intervencién directa en las auias implantando programas de apoyo (en aste
caso de composicién escrita) a través de la cual se pretendid beneficiar a los alumnos
ayudandolos a desarrollar sus habilidades y estrategias con respecto al lenguaje escrito,
Colateraimente se pretendia que la intervencion presentara un modelo para el maestro al

mostrar un rol alternativo para la ensefanza al momente de implantar las diversas
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estrategias de enseflanza para apoyar a sus alumnos. Esto fue posible debido a la
presencia de la maestra durante 1a realizacion del trabajo.

Considerando lo anterior, el trabajo que a continuacion se describe consistié en implantar
un taller de escritores en una aula de cuarto grado de una escuela primaria de la ciudad
de México, con el fin de promover el desarrollo de habilidades de escritura de textos
narrativos. En el programa participaron dieciocho alumnos de ambos sexos durante el
periodo escolar 2000-2001. La informacién que aqui se reporta da cuenta del proceso que
se siguid para la implantacién del talier asi como de los resultados obtenidos. De esta
manera se describe y analiza Ia evolucién de los alumnos en su escritura y aquellas
situaciones particulares de la intervencién que lo promovieron.

Los resultados dan cuenta de que ante la ensefianza planeada v el uso de estrategias y
técnicas de corte cognitive como son, el modelamiento, pensamiento en voz alta vy
didlogo colaborative, los alumnos evolucionaron de manera positiva, es decir, sus
producciones mostraron mas calidad en cuanto al manejo de los elementos de la
estructura narrativa. .

El trabajo tiene implicaciones importantes para la educacidn y la investigacién,
particularmente cuando se trata de aiumnos de educacién primaria y la necesidad de
documentar mediante estudios de intervencion la evolucién de la escritura como parte
sustancial del alfabetismo escolar.



2. LA COMPOSICION ESCRITA

2.1. PERSPECTIVA ACTUAL.

La escritura ha sido estudiada desde diferentes areas de conocimiento y diversas
perspectivas tedricas. Cada una de ellas ha aportado definiciones, propuesto metodos de
ensefianza y formas de evaluacién que han permitido a los maestros ensefiar por
generaciones a leer y escribir a los alumnos/as. Por mucho tiempo las teorias
mecanicistas invadieron el campo de la educacidon desarrollando modelos lineales de
ensefianza y proponiendo entendimientos reduccionistas acerca del fendmeno educativo.
Con relacién a 1a escritura, hasta antes de los afios 60s, escribir significaba |a trascripcién
del lenguaje oral, el reconocimiento y memorizacion de las letras vy el uso correcto de la
gramdtica. Por tanto, su aprendizaje requeria el desarrollo de habilidades perceptivo
motrices a partir de la ejercitacion repetida del trazado grafico de los sonidos por medio
de copias, planas vy dictados (Ferreiro, 1989; SEP, 1986; Kalman, 1993). Los estudios que
abordaban- el tema de la escritura estaban basados en saberes de los adultos de los
cuales se concluia que leer ¥ escribir eran aprendizajes dificiles y no naturales. Se
afirmaba ademds que los nifios no tenian ningln conocimiento acerca de la lectura v
escritura, por lo gue solo después de un gran esfuerzo podrian aproximarse a la lectura y
escritura de adultos vy se consideraba gue se aprendia primero a leer y luego a escribir
(McGee y Richgels, 1990).

Al utilizar un marco de referencia mecanicista, la practica pedagdgica abordd la
ensefianza de la lectura y escritura en dos fases separadas, la parte mecdnica
(descifrado y trascripcidn grafica), la cual tenia que ser dominada plenamente antes de
pasar a la segunda fase gue serta la comprension (del texto), v la expresidn (composicidn
escrita). La ensefianza escolar bdsicamente se centraba en ia parte mecanica durante los
primeros afios y en los aspectos gramaticales come ortografia y estructura de la oracién
en los afios posteriores (SEP, 1993). E! aspecto de la composicidn escrita -era poco
considerado ya que se tenia la creencia de que la redaccion era un “don natural” no
ensefiable. Por lo tanto los profesores se limitaban a sefalar y corregir 1os errores
gramaticales que los alumnos presentaban en sus escritos y dejaban de lado el apoyo en
la produccién de los mismos {Cassany, 1993; Hull, 1989).



A partir de Ia década de los afios 60s salieron a la tuz numerosas investigaciones de
diferentes campos del conocimiento, a partir de ias cuales se dio un cambio en la
concepcién simplista que se tenia hasta el momento de la escritura. MacGee y Richgels
{1989) refieren que el cambio de la concepcidon tradicional sobre la adquisicion de 1a
lectura v escritura tuvo lugar a partiv de tres principales hallazgos de diversas lineas de
investigacion:

« Algunos nifios aprenden a leer antes de entrar a la escuela vy recibir una
instruccion formal para leer o escribir,

+ La escritura puede surgir antes de aprender a leer.

+ Leer y escribir son procesos de lenguaje.

Estos resuitados, nos dicen los autores, permitieron establecer una nueva perspectiva
sobre el aprendizaje de las artes del lenguaje (letrismo). Se observa que los factores
cognitivos, sociales, y de lenguaje se encuentran inmersos en todos los eventos que
tienen que ver con el uso cotidiano de la lectura y escritura.

Los nifios aprenden desde edades tempranas cuatro aspectos importantes del ienguaje
escrito:

+ El lenguaje escrito es una habilidad para comunicar significados 0 mensajes.

« El lenguaje escrito adquiere formas diferentes a las del lenguaje oral.

« Existe una relacion importante entre lenguaje oral y lenguaje escrito.

+ El lenguaje escrito tiene funciones especificas diferentes a las del lenguaje oral.

Desde una perspectiva psicolingilista, Ferreiro (1989) se dedic) a realizar estudios sobre
el proceso de adquisicion del sistema de escritura en la poblacién mexicana. Sus
investigaciones dan evidencia de que el nific empieza a construlr activamente su proceso
de adquisicion de la lengua escrita, desde antes de iniciar su ensefianza formal. El nifio,
menciona la autora, transita por el proceso de adquisicion  de la escritura en una
secuencia de etapas de conceptualizacién antes de llegar al nivel que fe permitird concebir
fa escritura como un sistema de representacién alfabética.

Por consiguiente, aprender a escribir no es un proceso pasivo y automatico, sinc un
proceso de naturaleza social del cual el individuo se va apropiando paulatinamente,



descubriendo las propiedades v usos de la lengua escrita (Huli, 1989}, Esto nos lleva a
una concepcidn holistica de la composicion escrita, a conceptualizarla como parte del
armbiente dei letrismo, en el gue se integran las artes del lenguaje: leer, escribir, hablar y
escuchar.

En un ambiente de letrismo los niftos y niflas encuentran formas para desarrollar las
habilidades de las artes del lenguaje en ambientes auténticos donde ellos son capaces de
aproximarse a tareas reales del ambiente letrado (Cooper, 1993; Lvtle y Botel, 1990;
McGee y Richgels, 1990; Hull, 1989}. De esta manera se puede entender que la escritura
sea un proceso de lenguaje que implica la construccidon, analisis, interpretacion vy
comunicacion de ideas (Lytle y Botel, 1990). En el acto de escribir los escritores traen
consigo conocimientos, experiencias, creencias y actifudes que plasman en sus escritos
con una intencién comunicativa de acuerdo a una estructura particular del texto. Al
respecto Goodman (1986) sefiala que las palabras significan lo que nosotros individual v
sociaimente decidimos que significan, por eso se dice gue un texto escrito es un producto
comunicativo y sociocultural (Diaz Barriga y Hernandez, 1998). En consecuencia la visién
actual plantea que el nifio es un individuo pensante y activo que desde el inicio del
proceso de adquisicion del lenguaje, trata de comprenderlo, construir significados a
través de formularse y poner a prueba hipotesis, buscar regularidades reconstruyendo
por si mismo el lenguaje v tomando selectivamente la informacién que le proporciona el
medio. (Ferreiro, 1989; Goodman, 1986).

Para estudiar los procesos mentales involucrados en el acto de escribir se han realizado
diversas investigaciones dentro de las que resaltan los estudios denominados de
“expertos y novatos”. Estos consisten en pedir a escritores expertos que en voz alta
expresen su pensamiento en el momento en que realizan una composicién escrita, el
investigador registra todo el pensamiento en voz alta del escritor, analiza la informacion
obtenida vy de esta manera se obtiene una descripcion del proceso interne seguido para la
produccién del texto, a esta técnica se le denomina analisis de protocolo.

De estos estudios se logrd saber que el escribir implica llevar a cabo varios procesos
como planear, realizar un borrador y revisarlo. Se encontré también que estos procesos
no ocurren en un orden particular, mas bien se presentan de manera recursiva (Hull,
1589).



Hayes y Flower (1986) estudiaron la organizacidn de los procesos cognitivos de
escritores expertos en el momento de producir un texto, 3 traveés de |a técnica andlisis
de protocoto. Como resultado de estas investigaciones los autores encontraron que los
escritores expertos regularmente se plantean metas y submetas las cuales son
jerarguicamente organizadas. Esto permite &l escritor generar ideas y organizarlas como
parte del proceso de planeacién. Esta organizacion jerarquica es flexible y dindmica va
que el escritor puede hacer ajustes durante el desarrcilo de su escritura.

También se encontré que el escritor usa tres procesos para llevar a cabo sus metas:
planear, generar oraciones y revisar. Estos tres procesos se entrelazan para que la tarea
pueda desarrollarse en partes y para que el proceso de escritura pueda ser aplicado
recursivamente.

Por su parte, Cassany {1989) ha observado otras caracteristicas que presentan los
escritores expertos. Entre ellas se pueden mencionar las siguientes: tienen una gama de
estrategias para planear, dedican mds tiempo a pensar en las caracteristicas de sus
textos, reflexionan activamente sobre lo que quieren decir y como lo quieren decir, toman
notas, elaboran esquemas del contenido y sobre la forma de (o que serd su composicidn,
y se muestran mas concientes de la audiencia. Por el contrario, los escritores novatos
realizan pocas o ninguna actividad relacionada con la planeacion, creen que un texto
escrito es espontdneo por lo que escriben en la medida en que se les va ocurriendo,
Cuando intentan planear crean un eshozo con una pobre integracién, se centran en lo que
tienen que decir perc no lo articulan con e} establecimiento de propdsitos especificos y las
caracteristicas posibles de una audiencia determinada.

Los estudios realizados por Bereiter y Scardamalia (1987; citado en Tapia, 1994),
confirman lo anterior explicando que los nifios y nifias, asi como adultos novatos escriben
como hablan, tienden a “contar {0 que conocen como o saben”, sin considerar las
necesidades del lector. En este sentido, Tapia sugiere que una manera de motivar a los
nifios para que se inicien en el proceso de composicion escrita es animarlos a que usen
su forma de hablar y expresar las ideas que se les ocurran de manera espontanea como
punto de partida para redactar sus composiciones.

Cassany (1989) y Serafin (1994), al estudiar la calidad de las producciones de los
escritores novatos encontraron que el desarroflo de sus escritos es generaimente corto y
presentan problemas en la riqueza y organizacion de las ideas, lo que genera un texto de



tipo segmentado, esto es, falto de coherencia. Tapia (1994} explica que las limitaciones
que presentan los escritos de los novatos pueden ser explicado en dos sentidos. A partir
de los esquemas de conversacién y por un problema de blUsqueda de informacién en la
memoaoria.

De acuerdo al esquema de conversacion, las personas hablamos por turnos. Lo que
decimos se ajusta atendiende a las indicaciones gue recibimos del interlocutor por medio
de gestos, preguntas, indicaciones no verbaies etc. lo cual nos permite generar en el
lenguaje oral un discurse mas amplio. Sin embargo, cuande escribimos no contamos con
esos indicadores externos, lo que requiere desarrcllar esquemas cerrados que nos sirvan
de guia para regular la conversacion escrita. Tapia, menciona gque en un experimento
realizado por Bereiter y Scardamalia, encontraron gue cuando al escritor novato se le
proporcionaban indicios semejantes a los que tiene en la conversacion, la composicién
escrita incrementaba significativamente. El tipo de indicadores utilizados en el estudio
fueron dei tipo: “Lo estds haciendo muy bien pere ¢ podrias escribir algo més sobre esto?
¢ Podrias anadir 10 (6 5 0 2) frases mds sobre este tema?,

La otra explicacién a la que Tapia hace referencia, es a la dificultad del escritor novato
de encontrar la informacion relevante en su memoria a largo plazo, lo que en una
conversacion se facilita dadas las indicaciones gue los interlocutores sugieren al tiempo
de ir conversando, algo gue no sucede cuando uno escribe. De acuerdo a las
investigaciones de los autores citados, una manera de facilitar el recuerdo de ideas para
el desarrollo del tema a escribir es proporcionar indicios del tipo: pienso que... una
razédn... otra razon... aln cuando... por ejemplo... sin embargo... por eso... pero... no
todos... efc.

En comparacién con los escritores expertos, éstos producen escritos cuidando 1a
expresién clara de las ideas apoyandose en su plan inicial, considerando al posible lector
v las metas establecidas previamente logrando asi un escrito ldgico, coherente y con
riqueza de ideas. Con relacién a la revision de los escritos Hayes y Flower (1986)
encontraron que los escritores expertos consideran al texto como un todo. Esto les
permite revisar el escrito una vez concluida su lectura y apreciar las modificaciones que
requieren hacerse con base en las metas globales. En contraste, los escritores novatos no
aprecian la necesidad de revisar sus escritos para mejorario ya sea agregando nuevas
ideas o modificando 1a redaccion de lo escrito para obtener mayor claridad. Asi, cuando se



tes invita a revisar sus escritos fo hacen centrdndose en aspectos locales como la
ortografia.

Componer implica por tanto, pasar de un tipo de planificacion local a otro de tipo global..
De acuerdo con esto, los autores citados sostienen que ia composicién escrita requiere
tener clara la meta final para determinar los medios que se requerirdn para alcanzarla.
Qué decir y cémo decirlo son los dos problemas principales a resolver. El primero es un
problema de contenido, mientras que el segundo requiere que el escritor sea capaz de
planificar la organizacion de o que va a decir partiendo de su conocimiento de la
estructura de los textos y los distintos géneros literarios, asi como sus componentes,
conocimiento relativo a las clases de cosas que hay que escribir.

Mildn (1994; citado en Lecuona 1998), considera tres factores que explican la
complejidad del proceso de escritura:
a) Los tipos de conocimientos necesarios para saber escribir como son:

1. Conocimientos de tipo declarative sobre el lenguaje, sobre los usos v
convenciones de! lenguaje escrito, sobre el tema y sobre las situaciones
discursivas.

2. Conocimientos de tipo procedimiental como son, saber seleccionar los

conocimientos, buscar informacion, analizar y reconocer la situacion
discursiva, organizar fos conocimientos en funcién de la situacion,
aplicar los conocimientos declarativos, plasmar los signos gréaficos
adecuados y saber cémo resolver problemas durante la elaboracién del
texto.

3. _Conccimientos de gestién o control del proceso, en funcién de unos
objetivos.

b) El orden de aplicacién de esos conocimientos y
c) Las diferencias individuates en el uso de dichos conocimientos.
Al considerar que la escritura es un proceso de resolucion de problemas el escritor no

lleva siempre el mismo orden para escribir un texto. Cada escritor tiene estrategias
propias que pueden variar en funcion de la tarea. De aqui que no haya una Unica forma
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correcta de redactar aunque hay opciones mas eficaces que otras. Por tanto no tiene
sentido prescribir el proceso correcto, sino hacer que quien escriba sea consciente de las
alternativas posibles cuando trabaja en un problema de compaosicion escrita {Lecuona y
cols., 1998).

De esta manera, la escritura es entendida como un procese cognoscitive complejo que
puede ser ensefiado y exige el ejercicio de diferentes procesos cognitivos y
metacognitivos que permiten al escritor llevar a buen término la produccidn escrita.

Componer es una actividad que exige pensar y que a su vez constituye un medio para
pensar. Su ensefianza debe centrarse en e! mejoramiento del proceso que la persona
sigue para llegar al producto acabado (Diaz Barriga, 1998; Tapia, 1998). Supone ademas
la solucién de un problema en la medida en que el escritor debe de establecer una meta y
decidir cudl es la mejor forma de llegar a cumplirla, tomando en consideracién a la
audiencia v las caracteristicas del texto. Hull (1989), menciona que el escritor debe tener
una conciencia cognitiva y lingiiistica para poder decidir sobre cémo planear, organizar,
estructurar y revisar. Por esto se le considera un proceso estratégico y autorregulado
{Lecuona, 1998; Tapia, 1994).

El conocimiento que se tiene actualmente acerca de 10s procesos de la escritura ha
abierto a su vez el campo de otras lineas de investigacion que se han dedicado a
encontrar alternativas de ensefianza que permitan a los profesores promover el desarrollo
de los procesos involucrados en la adquisicion de la escritura. Algunas de estas
aproximaciones se describen en el apartado que se presenta a continuacion.

2.2 APROXIMACION A LA ENSENANZA.

Desarrollar propuestas de ensefianza a partir de un marco de referencia constructivista no
es una tarea sencilla. Para empezar, debe quedar claro gue no se pretende desarrollar o
proponer métodos de ensefianza para que los profesores los lleven a la practica al pie de
la letra. Las propuestas didacticas van encaminadas, primero, a que quienes llevan la
practica educativa tengan un entendimiento claro de la evolucidn y procesos involucrados
en la adquisicion de un determinado conocimiento. Segundo, que se promueva el use de
astrategias de ensefianza que facilite a los alumnos la adquisicion de nuevos
conocimientos. Tercero, que los profesores tengan herramientas para llevar un
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seguimiento de la evolucidn de los procesos y la sensibilidad para detectar las
necesidades de tos aprendices.

Par la anterior, la informacian que en este apartade se presenta es con relacidn a trabajos
que aportan elementos que permiten aproximarse a la ensefianza bajo esta perspectiva.

Bereiter {1980; citado en Tapia, 1994), como resultado de sus investigaciones sobre los
procesos de escritura, ha identificado cinco etapas por 1as que el escritor inexperto pasa
antes de lograr el dominio de las capacidades de escritura. Estas etapas aparecen
paulatinamente y van de menor a mayor control de las habilidades de escritura:

1. - Asociativa. En donde {a persona cuenta lo primero que se le viene a la cabeza,
diciendo las cosas que sabe no necesariamente de manera coherente.

2. - Ejecutiva, Las composiciones son similares a las de la etapa anterior, solo gue con un
mejor control de la gramética y sintaxis.

3. - Comunicativa. Aqui la persona considera en sus escritos el punto de vista del posible
lector. -

4., - UhiﬁcadOra. El autor o autora es capaz de leer su escrito y juzgarlo, es decir, actia
como lector/a critico de su propia produccion.

5. - Epistémica. La escritura funciona como medio de buscar conocimientos. El esfuerzo
por expresar el significado de 10 que se piensa, se siente ¢ se experimenta clarifica las
ideas, saca a la luz posibles contradicciones y desarrolla la reflexién sobre la propia
persona vy la realidad en la que vive.

Como se menciond anteriormente, para que un escrito cumpla su funcién comunicativa,
al escritor debe atender a gran cantidad de elementos implicitos y explicitos de la
escritura. Cassany (1986) cataloga estos elementos en dos tipos: los que afectan la
produccién fisica del texto y los que requieren utilizar procesos més complejos como la
reflexién, memoria y creatividad. Dentro de los primeros el autor considera la caligrafia
clara, el dejar espacios necesarios entre palabras y la aplicacién correcta de reglas
gramaticales. En cuanto a los procesos mas complejos estan el seleccionar la informacion
para el texto, planificar su estructura, crear y desarroliar ideas y buscar un lenguaje
compartido con ef texto. Por su parte Fayol (1991; citado en Diaz Barriga y Hernandez,
1998) propone que las producciones escritas pueden ser analizadas en dos aspectos
fundamentales:
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a) B funcional, el cual inveolucra la eleccion del tema y la consideracion de la audiencia
(lo que en otras palabras seria determinar la meta o propdsito). Para ello el escritor
tendria que preguntarse qué decir, cémo decirlo, para quién decirlo, para qué y por qué
decirio.

b) £l otro a'specto es el estructural, en donde se contemplan los procesos centrales de la
escritura. Al respecto, diversos autores coinciden en considerar tres procesos centrales:
planificacién, textualizacion o desarrolio y revision (Cassany, 1989; Hayes y Flower,
1986,1981; Serafini, 1996; Tapia, 1994). Debe recordarse gue estos procesos se
presentan de manera simultanea o recursiva y no en etapas o fases implementadas
sucesivamente hasta concluir una produccidn { Lecuona, 1998).

Otros autores como Atwell (1991); Cooper (1993); Graves (1996); Lytle y Botel {1990},
entre otros, consideran que el proceso completo de [a composicidn escrita involucra
ademas de los tres procesos mencionados otros dos gque son fa edicion y publicacién. A
continuacién se hace una descripcién de cada una de estas etapas.

Planeacién.- En la planeacién el escritor explora o genera sus ideas para desarrollar un
plan de escritura. Para eilo es importante conocer el propdsito para el cual se va a escribir
v la audiencia a quién va dirigido el escrito. Hayes y Flower (1986), sefialan que existen
cuatro aspectos que desempefian un papel importante en la elaboracion del plan de
escritura que son:

1) El conocimiento sobre el topico.

2) El conocimiento sobre la organizacion del discurso,

3) La sensibilidad y atencién a las demandas de los posibles lectores y
4) El conocimiento estratégico especifico de apoyo a la pianificacidn

Lecuona (1998), sefialan que la planificacion es un producto heuristico, en el sentido de
que no asegura en todos los casos una solucion correcta al problema de la produccion
escrita, pero es un procedimiento gue tiene una alta probabilidad de funcionar.

Los buenos escritores cuentan con un amplio repertorio de estrategias de planeacién, por
ejemplo: la Huvia de ideas, estrategias de simulacion, mapas, planteamiento de posibles



respuestas a preguntas hipotéticas planteadas por el lector, etc. Estas estrategias son 1as
qgue deben ser enfatizadas en el momento de la ensefianza.

Producciéon (Bosquejo o borrador). Se denomina produccién al momento en que el
escritor desarrolla sus primeras ideas acerca del tema a escribir. De antemano, el escritor
debe tener presente que este borrador o primer bosquejo serd revisado y corregido. Para
Lytie y Botel este momento de la escritura tiene que ver con una actitud mas que con un
proceso. Esto en el sentido de que los escritores principiantes necesitan poco a poco
asumir su papel como escritores y para ello entender que la escritura es un procesc
creativo que requiere hacer y corregir cuantas veces sea necesario hasta lograr un
producto final. Cormo apoyo a la instruccion, Cooper aconseja que el escritor puede dejar
una interlinea entre una oracion y otra para que posteriormente se pueda realizar 13
revisidn, lo cual genera una actitud positiva hacia la revisién.

Revision. La revisidn debe comprender los aspectos de claridad de ideas con relacién a
la audiencia, considerar el agregar otras ideas, pensar en otras palabras que puedan
usarse para que el escritc tenga un tono mas interesante y determinar si la forma de
expresar las ideas fue la mejor. Los puntos contenidos en la revision dependeran del nivel
del estudiante y el grado de sofisticacién del escrito.

Leucona {1998) propone algunas formas de revisar un texto escrito:

+ Ei trabajo de planificacion, produccion y revision de cada frase es completado
antes de que el escritor continte con la siguiente.

« Se redactan las ideas tal como van surgiendo y posteriormente se revisan.

+ Un parrafo o conjunto de parrafos son tomados como unidad para la revisién. Aqui
los procesos de produccién y revision se solapan en la practica.

« El proceso de composicién se lleva a cabo en su totalidad. Esto es, el escritor
planifica un borrador y después lo escribe todo. Al final, se realiza la revision de!
texto escrito.

Si'embargo cualquiera que sea la modalidad adoptada, la revision debera estar en funcion
del proceso de planeacion que le precedid. Si no se determinaron las finalidades del
escrito, la audiencia a la que se dirige o el estifo que se debe emplear, no existen criterios
que permitan evaluar el texto. La importancia de esta fase es que el profesor deja de ser



el juez o critico de los escritos de sus alumnos. Su funcidn en este €aso es ensefiar y
promover que os propios alumnos revisen sus escritos basados en la necesidad de que
suUs escritos sean mas comprensibles para el lector, es decir consideren a ia audiencia. Lo
anterior se logra solo si los niftos v nifias escriben con la intencion de comunicar algo
(Cooper, 1993; Graves, 1996; Lytle y Botel, 1990).

Edicion. Cuando los estudiantes han realizado todos los cambios necesarios a su escrito
con base en la previa revision del mismo se procede a la edicién. De acuerdo a Fulwiler
(1987; citado en Lytle y Botel, 1990) la edicion es el proceso donde uno se asegura que
lo que se dice es exactamente lo que se quiere decir en el lenguaje mas apropiado
posible. En el proceso de edicidén los escritores ordenan sus escritos para la copia final,
revisan ortografia, aspectos mecanicos y estructura de cada enunciado.

Una estrategia para realizar este trabajo es que maestro y estudiantes elaboren una
lista con los aspectos a revisar en los escritos. La lista puede contener elementos
generales que todos los escritos deben contener o construirse listas con elementos
especificos de acuerdo al nivel y sofisticacion de los estudiantes { Cooper, 1993; Lytle vy
Botel, 1990).

Publicacién. La culminacidn del proceso de escritura es fa publicacién. Liegar a esta
fase es muy importante para los alumnos, ya que esto les permite entender la
importancia de sus escritos y desarrollar el sentimiento de que valié la pena todo el
esfuerzo realizado {Graves, 1996). Cooper sugiere considerar dos partes en esta fase:
hacer una copia final del escrito y compartir con otros el escrito.

En cuanto a la primera fase, el autor sugiere escribir la copia final en un procesador de
textos y elaborar una lista que contenga los temas y nombres de los autores.

Como no todos los trabajos pueden ser publicados, el maestro puede apoyar al estudiante
a elegir el trabajo que considere que tiene las caracteristicas y cualidades para ser
publicado. Esta seleccién puede ser con base en ios propdsitos de fa escritura, el génerc o
tipo de escritura y la intencidén para la audiencia. Por otra parte la publicacion final puede
ser de distintas formas, por ejemplo, al intarior de la clase en donde cada escritor lee a
otros su escritc o formando “libros” o carpetas conteniendo los trabajos para ponerlos al
acceso de todo el grupo. Otra manera es intercambiar o compartir fos escritos con otros
grupos de la escuela a través de un peridédico mural o revista local de la escuela.



Las estrategias de ensefianza bajo la perspectiva del proceso deben estar orientadas a
ensefar a los estudiantes qué hacer cuando ellos escriben. Para ello los maestros deben
involucrar a los estudiantes en actividades que les permitan mejorar sus habilidades
especificas de escritura (Hayes y Flower, 1986),

Graham y Harris (1989,a) han desarrollador un modelo de instruccidon que comprende el
desarrollo de estrategias de autorregulacidn durante el proceso de la composicion escrita
principalmente en nifios/as con problemas de aprendizaje y con textos de ensayo de
opinion. Estos autores consideran que la autorregulacidn en los procesos de escritura es
un aspecto critico. “El escritor, mientras negocia las reglas y mecanismos de escritura,
debe mantener 1a atencion en factores tales come organizacion, forma y caracteristicas,
propdsites y metas, necesidades de la audiencia y evaluacidén de la comunicacién entre
autor y lector” (Harris, Schmidt y Graham, s/f).

Con el desarrollo de estrategias de autorregulacién los estudiantes aprenden a su vez
estrategias para planear y revisar su texto én combinacién con procedimientos para
regular estas estrategias v el proceso de escritura (Graham vy Harris, 1989 a y b, 1993).
De acuerdo con estos autores, el modelo Desarrolio de Estrategias de Autorregufacion
(SRSD) plantea tres metas: .

1. Asiste a los estudiantes en desarrollar. conocimientos acerca de la escritura asi
como de habilidades y estrategias implicadas en el proceso de escritura incluyendo
planeacidn, escritura, revisién y edicién.

2. Apova a los estudiantes en el desarrolio de habilidades necesarias para monitorear
Y manejar sus propios escrites.

3. Promueve el desarrollo de actitudes positivas acerca de escribir y de si mismos
como escritores,

Los resultados de las numerosas investigaciones que han probado este modelo han
arrojado evidencia de que el entrenamiento en estrategias auto instruccionales producen
efectos altamente significativos sobre las habilidades de composicién, tanto en calidad,
longitud v estructura de las composiciones. Asi mismo se observa un incremento
significativo en el sentido de la auto eficacia ya que el modelo promueve gue el control
del aprendizaje cambie gradualmente del maestro al alumno fomentando el desarrollo de
aprendices auténomos (De la Paz y Graham, 1997; Graham y Harris, 1989 a v b, 1993;



Harris, Schmidt y Graham, s/f). Por otra parte, el modelo para el Desarrolio de
Estrategias de Autorreguilacién (SRSD) también se ha probado integriandolo con otras
aproximaciones de aprendizaje auténtico como lenguaje integral vy taller de escritores con
muy buenos resultados. ( MacArthur, Schwartz, Graham, Mohillo y Harris, 1996, Pressley,
Rankin y Yokoi en prensa, citados en Harris, Schmidt y Graham, s/f).

Recientemente, con base en los antecedentes del enfoque instruccional de desarrotlo de
estrategias de autorregufacidn en la composicién escrita, Macotela, Cortés y Garcia
(2000}, realizaron un estudio con niflos mexicanos de tercer grado de educacién primaria,
para probar si un procedimiento basado en desarrollo de estrategias podia mejorar la
elaboracion de textos narrativos. Los resultades mostraron una mejoria en la
estructuracion, extensién y contenido del texto, no asi en los aspéctos relacionados con el
manejo de puntuacion ni de convencionalismos gramaticales. Las autoras sugieren que
para futuros estudios se requiere incluir en el procedimiento estrategias especificas para
la deteccion v correccion de estos aspectos, asi como un mayor nimero de sesiones,

Por su parte, los estudios de Engtert, Raphael, Anderson, Anthony y Stevens {1991);
Englert (1992), han probado la efectividad de un entrenamiento instruccional denominado
Estrategias de Instruccion Cognitivas en Escritura (CSIW) para el desarrolio de
habilidades de escritura de textos expositivos, poniendo énfasis en la instruccidn de
didlogo maestro-alumno, la estructura del texto y el aprendizaje autorregulado. El
programa CSIW fue disefiado considerando aquellos elementos que los autores sefialan
como esenciales para una buena estrategia de.instruccion. Estos elementos son: énfasis
en el rol del didlogo a lo largo del desarrolle de la escritura, proveer andamiaje en la
instruccidn, transformar la escritura solitaria en una actividad colaborativa.

Los resultados muestran que el programa CSIW tiene efectos muy positivos en cuanto a
mejorar significativamente 1a calidad de los escritos expositivos. Destacan ademds la
instruccion “dialdgica” maestro—estudiante, estudiante-estudiante como una forma de
promover la sensibilidad de los estudiantes ante la audiencia y ubicar &l proceso de
ensefianza dentro de un contexto mas significativo.

La importancia de los estudios de Englert v colaboradores consiste en los cuatro principios
en los que se basa su programa de instruccién CSIW:



1) La escritura es una actividad cognoscitiva holistica,

2} Los procesos cognitivos son aprendidos en interaccign dialdgica con otros a traves de
herramientas simbdlicas como el lenguaje.

3) El aprendizaje del ietrismo ocurre bajo la zona de desarrollo proximo para promover
la internalizacion, apropiacion y transformacion de estrategias y

4} La construccidon del conocimiento es un fendmeno social y cultural

De esta manera la composicién escrita debe ser vista como un conocimiento que se
construye dentro de un contexte social de intercambios de significades. Esta construccién
debe ser guiada por el profesor/a @ través de los intercambios cormunicativos que se
establecen entre maestro-alumnos. El profesor debe ser un mediador entre los alumnos y
el conocimiento que se pretende que estos construyan para lo cual tendrd gue conocer el
nivel o grado de mediacidn que sus alumnos necesitan en cada momento de su proceso
de aprendizaje, lo que equivale al concepto de zona de desarrollo préximo pfanteado por
Vigotsky.

Cooper (1993) desarrollé una propuesta ampliamente documentada para implantar un
programa bajo el enfoque de letrismo. Entre sus planteamientos destaca que un
programa de ensefianza bajo un ambiente de letrismo tiene que considerar tres
elementos interrelacionados:

Motivacién. Es la clave para aprender o hacer cualquier cosa. Cuando los alumnos estan
motivados y las experiencias que tienen son significativas y propuestas por ellos, el
aprendizaje es mas ficil (Holdaway, 1979; citado en Cooper 1993). Entre las acciones
que propone el autor para promover la motivacion de los alumnos estan: crear un
ambiente literaric que estimule el aprendizaje auténtico y promueva el concepto de que la
clase es una comunidad de personas que estdn aprendiendo juntas. Leer en voz alta a los
nifios/as es otro aspecto importante para mantener fa motivacion. Un tercer aspecto es la
actitud y expectativas del maestro: si el maestro muestra entusiasmo y una actitud
positiva hacia la lectura, escritura y el aprendizaje trasmitird estos sentimientos a sus
alumnos.

La instruccién en lectura y escritura. Es el segundo componente del programa. En
este caso Cooper entiende la instruccion como cualquier accién hecha intencionalmente
dentro del salén de clases para promover la construccion de significados.



Dentro de las estrategias de instruccion que el maestro puede utilizar estdn el
modelamiento, el aprendizaje cooperativo, oportunidades para que los alumnos
respondan a sus escritos a través de actividades tales como: reaccionar a, hablar acerca
de, escuchar una historia que ha sido escrita.

En cualquier caso, el rol principal det maestro en la instruccién debe ser planear y apoyar
las actividades y experiencias que animen a responder 2 los alumnos. El apoyo que
proporciona el maestro a sus alumnos puede presentarse a través de cuestionamientos
que ayuden a sus alumnos a entender o desarrollar mejor un escrito, modelando una
estrategia o procedimiento sin oividar que, conforme fos estudiantes vayan siendo cada
vez mas competentes, el apoyo del maestro serd graduaimente menor.

Leer y Escribir como formas de instruccién. En este aspecto el autor se refiere a que
existen diferentes formas para leer y escribir. En relacion con la escritura propone las
siguientes:

« Escritura independiente, Cuando los alumnos escriben solos. Asumiendo que son
capaces de desarrollar sus producciones con poce o ningin apoyo. il

« Escritura colaborativa. En esta modalidad los alumnos trabajan en pares para
elaborar un solo producto. Se considera una buena alternativa para un escritor
desmativado. _

« Escritura compartida. En esta modalidad el maestro vy los alumnos trabajan juntos
para escribir una historia en grupo, puede ser en el pizarron, cartulinas, sobre un
proyector, siguiendo 10s pasos del proceso de escritura. Su uso es recomendable
cuando los alumnos necesitan una gran cantidad de apoyo para escribir o se
necesita enfocar sobre un aspecto particular de la escritura.

Por su parte, Graves {1996) ha trabajado con la modalidad de taller para escritores. Sus:
trabajos han sido considerados como de los mas importantes en lo que a 1a ensefianza de
la composicidon escrita se refiere. Su propuesta integra la nocién de la escritura como
proceso cognitivo con sus respectivos momentos, sefiala la motivacion extrinseca e
intrinseca como elemento fundamental para que la “clase de escritura no selo se reciba
COn ganas sino que se espere con impaciencia” y enfatiza la ensefianza dentro de un



clima de colahoracion y enriquecimiento Inter-individual sin perder de vista el progreso
individual de cada alumno.

Para Graves tanto la ensefianza de !a escritura como el escribir son un arte. Desde su
punto de vista, el arte ™ es un proceso que consiste en dar forma a un material respecto a
un fin que se pretende. Para que la persona que practica un arte se sienta satisfecha ante
el pivel alcanzado es preciso desarrollar un proceso largo, laboriose v paciente para
aprender a dar esa forma al material de que se trate”. A lo largo de su propuesta Graves
sugiere y ejemplifica estrategias y actividades que pueden ilevarse a cabo con los nifios
en un taller de escritores, desde ¢dmo ayudarios a elegir un tema hasta sugerencias de
cdmo trabajar con los padres para que ayuden a sus hijos en casa. Un aspecto muy
importante para Graves es gue el profesor debe marcar la ténica de la escritura. En Jugar
de ensefiar la escritura a i0s nifios, el profesor la compartira con ellos. Por eso el maestro.
escribird con elios. De esta manera, €l autor propone gque en el taller de escritura se inicie
cada clase dando un periodo de tiempo de cinco minutos en el que todos escriben,
incluido el profesor.

Otro trabajo que se ha enfocado a la ensefianza de la composicion escrita a través de fa
modalidad de talier de escritores es el de Atwell (1991). Esta autora ha desarrollado
programas de ensefianza para escritores adolescentes resaltando igualmente la
dimensién comunicativa y natural que la escritura debe tener. Buena parte de la
experiencia de la autora en relacidn con los talleres de escritores esta integrada en su
libro ™ In the Middie” que se publicd por primera vez en 1987. En dicho trabajo, Iz autora
no solo describe las experiencias tenidas con grupos de adolescentes sino que ejemptifica
cémo desarrollar un tatler de esta naturaleza y la manera en gue cada uno de {os
elementos que conforman al taller pueden ser integrados. A continuacién se describe con
mavyor detalle las caracteristicas de un taller de escritores, y se presenta una breve
explicacién de las caracteristicas de los textos narrativos los cuales fueron utilizados para
efectos de este trabajo.

2.3 CARACTERISTICAS DEL TALLER DE ESCRITORES

+ Los talleres de escritores son una modalidad de intervencion educativa inscrita en
la aproximacidon denominada orientada al proceso.
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El taller de escritura es un plan muy flexible que sittia a los estudiantes y maestro
en una scciedad para aprender a escribir (Graves, 1996; Cooper, 1993; Atweli,
1987). A través del taller se pretende que los alumnos desarrollen estrategias de
composicién competentes y personales.

Los objetivos didacticos de un talter nos dicen Cassany, Luna y Sanz (1997), "son
la practica de los diversos procesos y subprocesos cognitivos que componen |3
composicion de textos escritos”.

En un taller de escritores los alumnos trabajan de manera libre su escrito,
recibiendo apoyo del maestro en un ambiente colaborativo. Dependiendo de la
tarea vy necesidades del grupo los alumnos se pueden organizar en grupos
pequefios, en pares, individualmente o trabajar todo e! grupo completo.

Los participantes del taller pueden hablar acerca de sus escritos con sus
compaferos y/o maestro: qué tema estdn trabajando, qué problemas tienen para
escribirlos, qué escritos son mejores o gustan mas y como mejorar &l texto.

A través de la dindmica que se genera en un taller, los alumnos empiezan tener
presente a la audiencia gue, como se menciond antericrmente, es un elemento
importante a considerar en el proceso de la composicion escrita.

Un taller de escritores se conforma de cuatro partes basicas: mini-lecciones,
estado de la clase, didlogo colaborativo o conferencias, y compartir la experiencia.

La mini leccién. Es una técnica desarrollada por Calkins (1986; citado en Cooper 1993)

que consiste en una leccién corta de alrededor de cinco o diez minutos gue se da a todo

el grupo cuyo contenido es determinado por las necesidades del grupo observadas

durante el desarrollo del taller. De esta manera los temas pueden ir desde el como

seleccionar un tema para escribir hasta el modelar estrategias para planear o revisar un

Estado de la clase. Es una actividad que tiene el objetivo de conocer lo que cada

estudiante esta haciendo durante cada sesién del taller. Se sugiere Hevar un registro para

poder tener un seguimiento de los avances o apoyos que necesita cada alumno.
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El dialogo celaborative 0 conferencia. Es una actividad que se realiza durante el
pericdo de escritura de los alumnos durante el taller. Su objetivo es proporcionar ayuda
especifica ya sea de manera individual o en pequefios grupos sobre problemas especificos
del proceso de escritura. La ayuda puede ser proporcionada por ¢l maestro o algin
compafiero de la misma clase. Graves le denomina entrevista y lo considera el momento
culminante o central de la actividad de escribir, yva que es cuando el alumno reflexiona
con el maestro u otro compadnero acerca de su escrito con el fin de revisar el contenido
con relacién a la planeacién, calidad de la informacién, claridad de ideas etc, déndose la
oportunidad de mejorarlo.

El compartir la experiencia (silia del autor). Es un tiempoe de retroalimentacion en el
que los autores hablan de sus escritos con sus compaiieros. También es un momentc en
donde pueden celebrarse los avances o productos finales.

El uso de estos componentes es muy flexible, cada profesor los puede utilizar y adaptar
de acuerdo a las necesidades y posibilidades de aplicacién en el grupo. Finalmente se
puede conciuir que el taller de escritores es una alternativa muy prometedora para
interesar y animar 2 los nifios/as 2 escribir, para que adquieran estrategias y desarrollen
habilidades para ia composicién de textos. Asi mismo, a través de esta modalidad de
ensefianza el investigador encuentra un ambiente real y flexible en donde se pueden
estudiar la evolucion de los procesos involucrados, las necesidades especificas de los
alumnos/as y a partir de estas probar acciones o estrategias de intervencion gue ayuden
o faciliten el aprendizaje de la escritura.

2.4 TEXTOS NARRATIVOS.

En los escenarios escolares, los aprendices enfrentan distintos tipos de texto, los cuales
poseen diversas caracteristicas. Algunos difieren en el grado de complejidad y de
familiaridad, en €l volumen de la informacidn contenida etc. Sin embargo, se ha
observado que generalmente los alumnos/as presentan dificultades para acercarse a los
textos tanto en su comprension como en su produccién, ya sea porgue desconocen sus
caracteristicas, utilidad o informacion que aportan y, en el caso de la escritura, de
estrategias para producirlos.
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Tradicionalmente se distingue entre textos descriptivos, narrativos y expositivos. El caso
que nos ocupa es el de los textos narrativos por lo que a continuacion se presenta una
descripcion detallada de ellos.

Desde el punto de vista educativo, los textos narrativos resultan ser de los de mayor
importancia. “Narrar es relatar un (0s) hecho (0s) que se ha {n) producide a lo largo del
tiempo... El que narra evoca acontecimientos conocidos, bien porgue los ha vivido
realmente, bien porque, sin ser testigo presencial, configura el relate como si los hubiera
presenciado vy de forma verosimil ha de hacer participar al lector como espectador casi
presente en 10s sucesos que relata” (Alvarez, 1998).

L.os textos narrativos estan formados por agentes y acciones que se estructuran en un
tiempo y un espacio determinado. Por supuesto, dichas acciones se encuentran
conectadas causalmente y no resultan nunca arbitrarias, sino que responden a una serie
de intenciones y planes, ya sean explicitos o implicitos. El interés central de la narracién
radica en ia accidn, a través de ella cobran importancia los personajes y el escenario en el
cual la accién se lleva a cabo. El orden femporal de los hechos y {a relacion causa-
consecuencia hacen que el tiempo y el aspecto de los verbos adquieran un papel
fundamental en la organizacion del texto narrativo. Otro aspecto importante es la
distincién entre el autor y narrador, es decir, la voz que relata dentro del texto, el punto
de vista narrativo - narracion en primera o tercera persona- y la predicacion (Kaufman y
Rodriguez, 1993).

En términos de facilidad para producirlos, se dice que el texto narrativo presenta mayores
ventajas que, por ejemplo, el género expositivo. La facilidad estriba por-una parte en el
hecho de que la narracién esta intimamente ligada a las primeras manifestaciones
linglisticas del individuo. Por otra, €l género narrativo presenta una estructura explicita y
una organizacion convencional, lo que facilita el recuerdo v organizacién de ideas del
acontecimiento que se desea narrar (Alvarez, 1998; Teberosky, 1999). Teberosky (1998),
refiere una investigacion en donde la posibilidad de reproducir un texto del género
parrativo tiene una frecuencia muy alta para los nifios de cinco afios. La autora lo explica
diciendo que la estructura del genero narrativo “estd disponible en doble sentido:
disponible en la cabeza de la gerite y disponible en el ambiente”. La funcidn principal del
texto narrative es divertir, aunque en el caso de las fabulas dejan una ensefianza moral al



lector. Por otra parte es importante mencionar que 10s textos narrativos son mixtos, pues

incluyen fa descripcidn y el didlogo como formas expresivas imprescindibles.

Con respecto a sus aspectos estructurales Garate {1994; citado en Diaz Barriga y

Hernandez 1998), menciona lo siguiente:

El texto narrativo estd compuesto principalmente por un escenario y una
secuencia de episodios.

En el escenario se presenta informacién detallada sobre el lugar y tiempo donde
ccurren los suceses, asi como los personajes gue intervienen en la historia {(en
particular el personaje principal).

Se presentan distintos episodios de manera eslabonada. Uno de ellos presenta un
evento inicial que generalmente le sucede al personaje principal. Este evento
dispara toda la secuencia de acontecimientos siguientes, una meta ¢ intencién, un
intento v un resultado.

Los distintos episodios se van organizando entre si por medio de relaciones
temporaies y/o causales.

De manera general se puede decir que los textos narrativos tienen como punto
central un esquema de solucidn de problernas, es decir, al personaje principal le
ocurre algo v a través de distintos medios pretende solucionarlo.

Por su parte, Alvarez (1998) sefiala tres elementos fundamentales que debe presentar

una narracion:

a) La accidn, lo que sucede realmente
h) Los personajes
¢} El ambiente en que tiene lugar la accién

La accién. Todo lo que pasa en Ja narracién es la accion. Estd constituida por los

acontecimientos que van sucediéndose. Tradicionalmente, la accién va siguiendo

cronoldgicamente los hechos hasta llegar a un deseniace. Las fases son las siguientes:

a)
b)
c)

Presentacion de la accion, de los personajes y de! ambiente.
Nudo o desarrollo de los hechos.
Desenlace o solucidn de la situacién planteada.
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Los personajes. La narracion consiste en contar los hechos que realizan ciertos
personajes. Estos deben presentarse como seres vivos, capaces de sentir v de hacer
sentir.

En la conﬁguracién de los personajes intervienen tanto los rasgos fisicos como
psicoldgicos. A medida que el relato avanza, el lector ird descubriendo facetas y aspectos
del personaje y lo hara a traveés del didlogo, de su actuacidon en los acontecimientos, de lo
que otros personajes dicen de €l, etc.

El ambiente. Es el lugar donde se desarrolla la accidn de los personajes. Este entorno
ayuda de forma decisiva a obtener la verosimilitud, pues crea un fondo de autenticidad.

2.5 PROPIEDADES GENERALES DEL TEXTO.

Independientemente del género, los textos comparten propiedades que debemos conocer
si gueremos elaborar un escrito. Las propiedades de coherencia y c¢ohesién, se hacen
evidentes cuando se presentan cierto tipo de preguntas: éde qué se trata?, équién?,
Lqué?, icudndo?, édbnde?, Ly después?, LcOmo?, Lpor qué?

La coherencia es la propiedad del texto que da al escrito unidad de significado, es decir,
organiza la estructura comunicativa de una manera determinada; introduccidn,
apartados, conclusiones, etc. (Cassany, 1993). Un texto es coherente cuando quien o
recibe o lo produce tiene en la mente mecanismos para integrar informacidén nueva e
informacion conocida. Hablar de coherencia es hablar de una representacion mental
(Teberosky, 1999).

La cohesién es otra propiedad del texto que conecta las diferentes frases entre si
mediante diversas formas gramaticales. Tiene la funcidn de asegurar la interpretacién de
cada frase en relacion con las demas y asegurar la comprension del significado glicbal del
texto (Cassany, 1993). La cohesidn es una propiedad estrictamente lingiistica. Asi, en
todo texto hay elementos a los cuales se hace referencia a partir de otros: los adjetivos y
pronombres, los conectivos de relacion, las diversas conexiones lexicales, las relaciones
de coordinacidn, de subordinacién, de citacién o de expansién entre partes del texto, son
elementos cohesivos del discurso (Teberosky, 1999).
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En conclusién, un texto se genera gracias a una gestion que afecta a {a propiedad de
coherencia, cudl es la historia, 1o narrado, la unidad de significado; v a la propiedad de
cohesion, como se trata el tema, qué refaciones se expresan, en qué cuadro se

presentan, etc.

En el presente trabajo de investigacion aplicada se tomaron los elementos que explican el
preceso de la escritura para realizar una intervencidn centrada en promover el desarroilo
de habilidades de composicion escrita, particularmente de textos narrativos, enfatizando
los aspectos del desarrolio 16gico de la produccion escrita.
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3. METODO

3.1 PROPOSITO GENERAL

A partir de las investigaciones cognoscitivistas y postura sociocultural de ios procesos de
la composicién escrita v modelos de intervencion para su ensefianza (Bereiter vy
Scardamalia, 1987; Calkins, 1998; Cassany, 1993; Cooper, 1993; Graham y Harris,
1989; Graves, 1996; Haynes vy Flower, 1986; MacGee y Richgels, 198%9), se propuso el
disefio de un programa de intervencidn a alumnos de educacién bisica, enfocado a
promover el desarrollo de habilidades de escritura de textos narrativos mediante el
modelamiento con pensamiento en voz alta, conferencia/didlogo colaborativo asi como
implementacion de otras estrategias de apoyo. '

3.2 OBJETIVO GENERAL.

Promover el desarrolfo de estrategias de compaosicidn escrita para mejorar ia calidad de ia
escritura de textos narrativos en alumnos de cuarto grado de educacién bdsica.

3.3 PARTICIPANTES.

Se trabajé con 18 alumnos de cuarto grado de una escuela primaria oficial del Distrito
Federal, 5 mujeres y 13 hombres. Este grupo de alumnos se caracteriza por ser de un
nivel socioecondmice medio-bajo. El promedio general de aprovechariento del grupo era
de 8.

3.4 ESCENARIO.

La aplicacién del taller de escritores se realizd en el aula de un grupo de cuarto grado de
una escuela primaria de gobierno del Distrito Federal. El tailer fue levado a cabo de
Octubre 2000 a Julio de 2001. El criterio de dias y duracién de sesiones semanales se
establecié de acuerdo a! tiempo que la institucidn cedié para Hevar acabo el taller.
Durante los primeros meses se trabajé una sesién semanal de una hora y a partir del mes
de marzo de 2001 se trabajaron dos sesiones semanaies de una hora.
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Previo a iniciar el trabajo de taller de escritores se realizd una sesién con los alumnos/as
donde se les informo los dias y horario de las sesiones, se les explicd la dindmica
general de organizacién del trabajo y se acordaron tres reglas que privarian al interior def
taller:

« Pedir la palabra levantando la manoc.
« Escuchar a quien estd hablando sin interrumpirio.
« Expresar opiniones de manera respetuosa.

3.5 PROCEDIMIENTO.

El procedimiento que se llevo a cabo estd basado en un modelo cualitativo de
intervencién, en donde se consideran tres elementos: planeacién-intervencidn-
evaluacidn, los cuales interactlian y se influyen entre si de manera recurrente en un
proceso dindmico.

SISTEMA DINAMICO

DIAGNOSTICO
EVALUAR —»  PLANEAR

IMPLANTAR

El modele parte de una evaluacidn diagndstica que permite disefiar un plan de
intervencién, se implanta la propuesta de intervencién evaludndose continuamente los
procesos implicados. La evaluacién continua permite realizar los ajustes necesarios al
plan de intervencidn inicial y de esta manera el proceso continda.

3.6 EVALUACION DIAGNOSTICA.
Se realizé una evaluacién inicial del grupe en dos sesiones. En la primera sesifn se

indagd sobre sus expectativas respecto de lo que es un taller de escritores. Para eilo se
aplicé la técnica de luvia de ideas.
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Durante la sesién se aprecid poca participacibn de los aiumno/as, no obstante, la
informacién proporcionada por los que hablaron permitié observar que tenian una vaga
nocién de lo que se podia hacer en un taller de escritores. Sus expectativas con respecto
al tipo de escritos que podian producir estaban basadas en {a informacién escolar
proporcionada y en sus limitadas experiencias directas con los textos. Considerando lo
anterior, en una siguiente sesién la facilitadora proporcioné mayor informacién sobre las
caracteristicas de un taller de escritores y lo que podian esperar de él. Abordd también el
tema de los diferentes tipos de texto, ahondando principalmente en las caracteristicas
de! texto narrativo, con ei cual se trabajaria durante el taller.

A continuacién se muestra un fragmento de la sesion mencionada.
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La segunda sesidn de evaluacion tuvo el objetive de conocer sus nociones acerca de la
composicidn escrita, Se consideraron dos aspectos:
a) El uso de los elementos de la estructura narrativa en el desarrolio de un escrito.
b) Las habilidades y estrategias empleadas al producir un escrito.

Para esto se les solicitd que escribieran una historia que la facilitadora les habia leido
previamente. Durante esta tarea se observé el comportamiento de los alumnos/as y
posteriormente se analizaron las producciones de los nifios/as considerando los
indicadores mencionados anteriormente.

Los resultados de las observaciones indicaron que desafortunadamente los nifios de este
grupo habian aprendido a depender en gran medida de [a opinién de ia maestra,
reflejando falta de espontaneidad y seguridad en sus decisiones y en la propia opinidn
sobre lo que habian hecho. Lo anterior coincide con los hallazgos de Calkins (1998) al
estudiar los procesos de escritura de un grupe de alumnos de tercer grado: los alumnos
de este grado, han aprendidc a ser “convencionales, cautos, sin sangre”, en comparacién
con los alumnos de los primeros grados que muestran mayor espontaneidad y confianza
al elaborar sus escritos. Los nifios/as que refiere Calkins asi como los nifios de este
Grupo, muestran preocupacion por 1a correccidn y por las convencionas que les impone la
escuela.

Al analizar la calidad de las producciones se observd que aungue enunciaban los
elementos de la estructura narrativa, esto no se reflejaba en el momento de escribir la
historia (ver cuadro 1). Los escritos eran tipicos de escritores novatos, esto es, escritos
muy cortos, ideas desarticuladas e incompletas, problemas para continuar una secuencia
Iégica de eventos y uso limitado de conectores.

Cuadrol
Porcentaje de alumnos/as cuyos escritos iniciales prestaron los

alementos de una estructura narrativa

Titulo | Problema | Escenario | Desarrollo | Solucién
25% 5% 35% 10% 0%
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Por otro lado, las estrategias y habilidades empleadas al escribir mostraron ser ineficaces

Y poco desarrolladas, lo cual se reftejd en la calidad de las producciones realizadas. Sin
embargo, algunos alumnos si tenian la nocién de lo que implica contar una historia, va
que en sus escritos se aprecia fa intencién de seguir una secuencia de eventos.

A continuacidn se presenta un fragmento de la sesidn mencionada vy posteriormente las
producciones de dos alumnos.
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En la produccién que a continuacidén se muestra se observa ¢cémo la nifia rescata ideas
sueltas de la historia lefda, sin embargo, no logra articularlas para darle una coherencia y
cohesién a su escrito. Agqui es clara la ausencia de los elementos de la estructura
narrativa, siendo asi un intento fallido de contar una historia.
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En la siguiente produccién se aprecia que el nifio tiene mds idea de lo que significa
escribir una historia. Enuncia su escrito con un titulo e intenta localizar un foco del tema a
contar, sin embargo su intento es fallido debido a que no encontrd cdmo unir las ideas en
una secuencia Idgica. Su escrito carece por completo de signos de puntuacién y los
conectores utilizados son minimos y mal utilizados, asi mismo se detectan muaitiples
problemas de caracter ortogréfico y en ia separacién de palabras. Se muestra el texto
original asi comt; su trascripcién dada la dificultad de legibilidad que presenta.
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Los resultados de la evaluacién diagndstica permitieron tener un panorama general de las

necesidades del grupe asi como de las habifidades de escritura con las que contaban. Sus
habilidades estaban realmente poco desarrolladas para el grado escolar que cursaban por

10 que se pensd que éen’a necesario mas apoyo del inicialmente previsto. El ayudarlos a
poner en marcha sus procesos iba a requerir mucha paciencia y esfuerzo por parte de Ia
facilitadora.

Partiendo de los resultados del diagndstico se planed la estrategia de intervencidn que a
continuacidon se describe.
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3.7 DISENO DE INTERVENCION.

3.7.1 INDUCCION A LA ESCRITURA.

Consistié en seis sesiones distribuidas de la siguiente manera:
» Dos sesiones para reforzar el conocimiento y reconocimiento de los

- elementos de la estructura narrativa en un texto.
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En estas dos sesiones, los alumnos lograron aclarar su conecimiento de la estructura
narrativa, sobre todo en lo referente a identificar dentro de un texto cada uno de los
elementos de la estructura.

« Tres sesiones de escritura grupal.

Dada la falta de espontaneidad vy resistencia a escribir de manera individual, se disefiaron
tres sesiones de escritura grupal, en cada una de las cuales se planearon actividades que
permitieron realizar de manera conjunta (facilitadora—alumnos) la escritura de una
historia.

La mavyoria de los nifios/as participaron aportando sus ideas para fa construccién del

cuento. La intervencion de fa facilitadora se enfocd a recordar a los alumnos que debian
considerar todos los elementos de la estructura narrativa.

A continuacién se muestra un ejemplo del tipo de escrito producido durante una de las
sesiones de escritura grupal. El escrito presenta los elementos de la estructura narrativa,
Sin embargo el desarrollo de la historia aun es incipiente. La narracién es lineal, esto es,
cuenta (no narra) acontecimientos en orden, sin variacién de tiempo. Lo que sa cuenta se
hace en una o dos enunciados incompletos.
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* Una sesién para ayudar a los nifios a elegir temas.

Se disefidé una mini~leccién con el fin de ayudar a Jos alumnos a seleccionar temas para
escribir y mostrarles que entre més se conociera de un tema més probabitidad habria de
desarroilarlo. Para elio se utilizaron las técnicas de modelamiento ¥ pensamiento en voz
alta mostrando cémo seleccionar temas a partir de las experiencias personales.

A continuacién se presentan fragmentos de la mini — leccién llevada a cabo.
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OBJEI’IVO Seleccionar temas para escribir

TECNICA: Mini leccién

ESTRATEGIAS: Didlogo colaborativo, modetamiento con pensamiento en voz alta.
' FRAGMENTO DE MINI LECCION

Diglogo colaborativo,

realizar en la sesion.

de qué escnb;r?
'-Nino. Pnensan
Nifio:Imaginan, utilizan su cerebro.
ﬁédﬁt&de}h: Bien, y ¢de dénde tomaran ideas para escribir?

N;ﬁa: De Ié tele.

no. De lo que leen

“(_:qmd""los-'qué escriberi las nioticias... de algo que pasa ...un robo...

-::ﬁiﬁa:.-':.-En .ja :‘teie‘p:asamn :la noticia de una sefiora que abandon$ a su hijito.

Xpet_';gnc_ia‘que hayan tenido?

. Nifios: c'Com'o m’""méntéi?
: c:hﬁdora. Sr, como un a.rento, pero hay que escr;bmfo

'm. :SI, Si se puede )

fema que nos gusta pero no sabemos mucho?

: Nm' D _'una expenenaa persanal.

'-'Facmhdom. Drnos por. que crees que sea mas facil.

'N‘ oz Porque de Ia experiencia sabemos mas porgue a nosotros nos pasé. Y de otro.
ma podemos saber poquito y entonces no sabemos qué decir o dec:mos poqu;to

i

DAL MR

Situacion: La fadlitadora informa a los alumnos/as sobre el objetivo y actividades a |

Facilitadora: El dia de hoy vamos a iniciar Ia sesién hablando sobre la manera de elegir |3
temas para escribir, ya que he observade que varios de ustedes tienen dificultad para
decidirse sobre qué escribir.cQué creen que hacen los grandes escritores para encontrar §

: ;Faciinadora. Sr, puede ser cpodnan escnb:r una historia de a!go que les halla pasado a §

;Lo que dicen es cierto pero también hay muchos escritores que toman
deas .de.sus-propias experiencias.. Ustedes épodrian escribir una historia sobre una g

acilitadora:. ' Y cque seré mas. facil, escribir sobre una experiencia personal o sobre un
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Facilitadora: Me parece que su compafiero tiene razén, puede ser mas facil
escribir sobre algo que nos paso porque tenemos la informacién completa y eso
ayuda a desarrollar la historia. Ahora, si queremos escribir de otro tema pero no
sabemos mucho équé podemos hacer?

Nifia/ nifios: Buscar en un libro, Comprar una monografia, en una enciclopedia...

Facilitadora: Quiere decir que tendriamos que buscar informacion sobre. ef tema,
leerla 'y después pensar cémo escribir una historia. Les voy a mostrar cémo se
puede hacer para tener algunos ternas para. escribir.

Modelamiento con pensamiento en voz alta:

" Facilitadora: éQué experiencias de mi vida me gustaria contar? Voy a hacer un B
fistado:de, algunos temas:Sobre mis vacaciones,Mi mejor cumpleaiios,Mi peor dia, B
Cuando atropellaron-a mi perro.

‘--f'Alumno‘s/a's: { s€ muestran atentos a lo que va diciendo)

‘Nifias chma se Htama su perro?

; :Facn'mdom. Se Ilamaba Kiss

o Ya se muno?

--E-Facihtadom. 'SP, fue un perro qie tuve cuando €ra. nifia, como. de Ia edad de
Tl ustedes(la fadlitadora relata la historia del perro a los alumnos/as y

':='Nfﬁos (Se mant;enen atentos al relato, pere en.algdn momento- observo que entre §
I ellos emprean a comentar de anécdotas parec:das por momentos mtenumpen y :
expresan .rdeas como las s:gmentes x0T

= O Ami pem'.) Larmbién lo atropellaron. :
‘Nifia: ‘Yc': tema un pez que se salié de su pecera y se mund pem me oompramn
“otro.” : :

3Facfhtzdora. {ciiando es necesario se detiene a escuchar los comentarios de-fos - '?_
_f.a!umnos/as) Al terminar de contar la_historia Ia faal.rtadora pregunta. cqwén i
iere p!aacarnos una historia de su mascota? ’

: “N j as. ._(platrr:an 'anecdotas de un pez y de un gato )

“'Facll.rtadora.. Veo que muchos de ustedes t.renen hfstanas que contar de su iy

‘-hacer su propfa lista de temas y selecc:onen ‘una para escnb:ria _Si quieren. pueden‘
conversar-con el compafiero que tienen al fado para ayudarse a pensar en temas
Les aconse;o que piensen en por !o menos cineo temas . ‘
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Los alumnos/as trabajaron por aproximadamente quince minutos en la seleccidén de sus
temas. Durante este tiempo fue interesante observar actitudes tales como no permitir
que &i comnpafiero copiara sus ideas y guejarse con la facifitadora de que el compafiero
habia elegide el mismo tema. En algunos casos la actitud de reflexidn y en otros la
solicitud de ayuda a la facilitadora. Estas actitudes dan cuenta, por una parte, de las
ideas convencionales de la ensefianza escolar en relacién con fomentar mas el trabajo
individual que poer equipos o pares y la desaprobacién de copiarse una tarea. Por otra
parte, esta fue una experiencia importante para el objetivo del programa puesto que fue
el primer acercamiento para que fos nifios/as reflexionaran y empezaran a prestar
atencién a las ideas del otro, esto es, tomar en cuenta al lector, esto (ltimo, una de las
habilidades fundamentaies en el proceso de la escritura.

Una vez que todos los alumnos contaron por |0 menos con un tema para escribir, cada
quien continud con el proceso de escritura a su ritmo, de acuerdo con sus propias
habilidades, necesidades e interés en la escritura.

3.7.2 IMPLANTACION DEL PROCESO DE ESCRITURA.

Con fines didacticos, el procedimiento seguido para la implantacidn del proceso de
composicidn escrita que a continuacidén se describe se desarrolla mostrando cada una de
las fases del proceso por separado sin que esto signifigue que el procedimiento seguido
tuvo una secuencia lineal. Recordemos que el proceso de la escritura comprende cincd
etapas, a saber: planeacién, elaboracién de borrador, revisidn, edicién y publicacién,
Estos procesos se presentan en forma recursiva y no necesariamente en una secuencia
“ordenada de pasos, mucho depende de las habilidades y grado de experiencia de cada
escritor.

ETAPA DE PLANEACION.
P r ibiir?
La planeacién, como se mencioné en e marco tedrico, es una de las primeras fases del

proceso de escritura. Planear permite al escritor no solo organizar sus ideas sino también
tener presente al posible tector en tantc que en esta fase el escritor considera qué es 1o
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gue quiere decir, a quién lo va a dirigir y como debe decirlo para que los lectores
potenciafes puedan entender. De esta manera, y con el fin de observar si los alumnos/as
presentaban indicios que dieran cuenta del uso de estrategias de planeacion, se les pidié
que antes de emnpezar a escribir su historia pensaran en como iban a escribinta.

Sin embargo, los nifio/as no mostraron actitudes o comportamientos que dieran cuenta
de estar planeando su escritura tales como: pensamiento en voz aita, disposicién corporal
de reflexién, garabateo o lluvia de ideas en su hoja, o solicitar apoyo a ia facilitadora. En
lugar de esto, la mayoria mostrd otro tipo de preocupaciones tales como: ¢En qué hoja lo
escribo?, éle ponemos margen y fecha?, ¢Con Idpiz o piuma?...

A partir de esto, se disefid una mini leccién con el objetivo de gque conocieran la

importancia de planear su escrito y una estrategia para ello.
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Facilitadora: Creo que mencionaré los dos lugares ( escribe en el pizarron). El motivo o
problema: un-coche atropelié a mi perro, ¢Qué puntos va a tener mi desarrollo? Creo
que escribiré cuando pasd, dénde estaba yo, dénde estaba mi hermano, por qué lo
atropellaron...
Niiio/a: Qué le paso
Facilitadora: Si también hay que decir eso.( escribe en el pizarrén). Cémo desenlace y
final:. :cémo quedé mi perro y cdmo me senti. Creo que para empezar esta bien con estas
:deas cComo ven?, éme falta algo?

: Nrﬁo. 51, el tntu!o

‘ 'Fac:htadora. Es cierto falta un titulo. Auﬁdue esto puedo decidirlo al final, por el

: 'momento voy & nombrado.,.(mterrumpen algunos nifios)

v Ninos. Cuando atmpeﬂamn a su perro.

;' Facmtadora. Puede ser, pero mas bien sena "EI dia que atropellaron a Kiss”, porgue asi

‘se Iiamaba mi: pen'o _

Los alumnos se mostraron muy entusiasmados vy participativos durante el
modelamiento lo que ayudé a incentivarlos a que cada uno planeara la historia que
deseaba escribir apoydndose en las ideas y preguntas que habian surgido durante esta
actividad. Se les sugirié que podian comentar con sus compaiieros sus ideas para
planear su historia. Sin embargo solo algunos tomaron en cuenta |a sugerencia.

Los alumnos trabajaron por aproximadamente veinte minutos en la planeacion de su
escrito, durante este tiempo la facilitadora recorrid los lugares de cada alumno
brinddndoles ayuda cuando asi lo solicitaban. Posteriormente se invité a dos
alumnos/as a pasar al frente del grupo para compartir su plan de escritura



Se muestra a continuacidn una vifieta donde se aprecia la interaccién e intercambio de

ideas entre la alumna gue presenta al grupo su planeacion y sus companeros/as de clase.
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Enseguida se muestra la planeacién que presenté la nifia ante el grupo.
“lane &cion

Tihulol 1 Qo seo apuer to Vatlavte, -
PersonadesHimamd mi pap & }‘“maﬂa

A través de! intercambio de ideas entre pares, la planeacidn de ésta escritora fue
enriguecida por tos comentarios y sugerencias de sus compafieros. La escritora se percaté
de que, si bien su planeacion consideraba los elementos de la estructura narrativa, lo que
le permitid tener un esquema general de lo que pensaba escribir, existfan ideas que no
habia considerado incluir en el esquema y gue resultaban importantes e interesantes para
sus lectores, tales como las circunstancias en que sucedié'el -aconfecimiente y la parte

emotiva del relato como el que su hermana fuera a arriesgar su vida por ella. De esta
manera ¢ didlogo colaborativo entre pares ayud6 a la escritora a reflexionar acerca de su
planeacion, lo que probablemente le ayudaria a desarrollar un escrito mas compieto.
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ETAPAS DE BORRADOR Y REVISION

£Céma continuar_invalucrando a los alumnos/as en al proceso de escritura?

Regularmente, luego de planear fa escritura, el procese de composicidn continda con un
primer borrador de la historia. Para los escritores expertos {a elaboracién de borradores
significa la preparacién de -un escrito. Durante este proceso los escritores van
descubriendo su tema, trazan posibles lineas de desarrolio o esbozan un posible recorrido
para sus ideas (Calkins, 1998). Este proceso va de la mano con el proceso de revision, se
diria gue son procesos inseparables.

Murray (1985; citado en Calkins, 1998), describe el proceso de revisién de la siguiente
manera:

“Ef texto escrito se coloca frente al escritor, y el escritor interactda con él, primero para
averiguar qué es lo que el texto tiene para decir y iuego para ayudario a decir ese
mensaje con claridad y gracia”.

Introducir a los alumnos en los procesos de elaborar borradores y revisarlos no fue una
tarea facil. Los nifios/as del grupo tenian el entendimiento de que una historia se escribe
una vez y para sielmpre, lo cual es caracteristico de los escritores novatos y acorde a la
experiencia escolar. Para ellos la revisién de sus trabajos era tarea de la maestra, quien
se ocupaba de corregirles las faltas de ortografia, la letra, la limpieza y que la hoja
tuviera margen y fecha. De aqui que la noticia de “elaborar borradores y revisarlos” no
fuera acogida con entusiasmo en la mayoria de los alurnnos/as. Gran parte del grupo
mostrd resistencia para involucrarse en este proceso.

Considerando esta situacion, se tuvo cuidado de no presionar a los alumno/as en ia
elaboracién de mds de un borrador y la revisidén de su escrito consideré inicialmente lo
que los nifios/as creian que debia revisar, como es la ortografia y buena letra.
Simuitdneamente se incorporaron otros aspectos que correspondian mds al proceso de ta
revision.

Se trabajé basicamente en dos aspectes: necesidad de agregar mas informacion y
la organizacién de las ideas.
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La conferencia o dialogo colaborativo fue la estrategia central que se utilizd para

proceder a la revisién de los escritos. De acuerdo con autores como Graves, (1998) y
Calkins, (1998), la conferencia ¢ didlogo colaborativo es un aspecto fundamental de la
ensefianza del proceso de escritura. A través de ella debe proporcionarse al alumno el
andamiaje que le ayude a reflexionar sobre su obra y a interactuar con su propic escrite.
Como menciona Calkins (1998) "los alumnos deben moverse entre el rol del escritor y del
critico”.

No existe una manera determinada para introducir las conferencias en el taller, esto
dependera de las caracteristicas det grupo, sus necesidades grupales e individuales, el
tiempo dedicado al taller, etc. Tampoco hay preguntas especificas que deban de hacerse
en el momento de la conferendia, estas van surgiendo segin las necesidades de cada
autor, asi como de las habilidades, experiencia y sensibilidad del entrevistador.

Para_ el caso gue nos ocupa, se trabajo con la estrategia de conferencia en dos formas:
conferencia entre facilitadora y un alumno/a, aunque podian estar presentes dos o tres
alumnos més y conferencias grupales o de pares, donde un autor presentaba ante sus
compafieros su borrador y estos, junto con la facilitadora, en un proceso de
retroalimentacién formulaban preguntas relacionadas con el contenido de! escrito para

ayudar al autor a enriquecerio.
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El escrito revisado de Abel quedd de esta manera:

MY pevien
;U‘ g oy i age, wands me Jes)am{e ¥ ﬁedg; Je

i oiarde b ool petico goe g pecia mlre oé o J%[Q
tfﬁm 7&«;« aphrir fa ,mepch e m\;qu!a, pefb ém

. f”’d‘q‘ ya meohe o 1 e & dcuela c@uaeg -l e
(amagone. me ?\m LS AQ_ esgaele.,
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Como se observa en este fragmento de sesidn, el compartir el escrito ante los
companeros genera ef intercambic de ideas y reflexiones acerca de ia historia, en este
caso la atencidén se centrd en el detalle de la fecha desvidndose la atencion de otros
aspectos importantes de la narracion, sin embargo es un dato importante de anctar ya
que en las primeras sesiones de compartir el escrito para mejorarlo los nifios/as atendian
mas a este tipo de detalies que al contenido de la historia. Posteriormente se observé
gue sus comentarios empezaron a atendar otros aspectos de la narracién tales como la
manera en que estd escrita, ia informacién que hace falta etc. El escrito que a
continuacién se presenta es una muestra de ello, aqui el escritor toma nota de las
observaciones hechas por sus compafieros al momento de presentar su trabajo ante elos.

i

M Peh‘o d“li

q S S i

Q I Mi perre c.iw&cc-

Fﬁfa "WS ghFomsm Jeius
peifgah &J s

,,\,..
2

' fo\[fk Mgmﬁgrm\m oh wﬁ ez f@ﬁ
Jndienla s
i 3 é s@ée i

hm un le [ hm\ |
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ETAPA DE EDICION.
&Y ia ortografia?

Una tarea permanente gue la facilitadora realizd durante todo el tatler fue la lectura de
los escritos de los alumnos/as, a partir de lo cual se observé et desarrollo de su proceso
de escritura, asi como las necesidades particulares de cada escritor.

Uno de ios problemas que se detectaron en todos los escritos producidos por los nifios/as
fue la ausencia de puntos, comas, mayilsculas, miitiples problemas de ortografia,
itegibilidad de ios escritos a causa de la falta de espacios entre palabras y grafias mal
dibujadas. A partir de lo anterior, la ayuda proporcionada para editar se centré en los
aspectos antes mencionados. Las acciones seguidas se describen a continuacion.

Se disefié una mini-ieccién en donde se abordaron los siguientes aspectos:
+ Conocimiento gue tienen los ajumnos del uso del punto, 1a coma vy la maydscula.
* Modetamiento de estrategia para sefialar en el escrito problemas de ortografia y
uso de punto.
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Los alumnos intentaron aplicar la estrategia mostrada para editar su escrito, sin embargo
se observd que muy pocos lograron por si mismos detectar |as palabras con problemas de
ortografia. Con respecto a los signos de puntuacion, algunos nifies hicieron uso del punto
en sus diferentes modalidades (punto y aparte, punto v seguido y punto finat). En cuanto
al uso de {a coma, sblo tres nifios intentaron utilizarla.

Considerando lo anterior se decidié que la facilitadora apoyara mds directamente a tos
alumnos/as en la edicién, ddndose a la tarea de detectar y sefialar en un escrite de cada
nifc/a las palabras que mostraban problemas de ortografia, con el fin de gue los
alumnos/as tuvieran una pista de donde partir. La tarea de ellos fue detectar cudl era el
problema que presentaba cada palabra sefialada y corregirla, ayudandose del diccionario
st asi lo querian.

A continuacidn se presenta un fragmento de entrevista de edicion:
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Parte de i f
1 escrito de Jes(is en proceso de edicién se observa como sigue:
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La estrategia por parte de la facilitadora de encerrar en circulos las palabras con
problemas de ortografia resulté Gtil para la mayoria de los alumnos, ya que lograban en
muches casos identificar cudl era el problema que presentaba {a patabra.

Sin embargo, debido a diferentes factores como tiempo, ausencias de los alumnos,
proceso mismo de los nifios/as y experiencia de la facilitadora, las acciones programadas
para ayudar a guiar la fase de edicién no lograron lievarse a cabo totalmente, quedando
pendientes muchas entrevistas con los niflos/as.

ETAPA DE PUBLICACION.

Como menciona Graves (1996), fa publicacidén debe considerarse como la culminacién de
un largo proceso de trabajo con fos nifios. Representa el resultado del esfuerzo realizado
durante el taller de escritores y es importante que los alumnos le perciban como un logro.
Para esta parte del proceso se llevarcn a cabe las acciones que se describen a
continuacion.

Se presentaron a2 los alumnos/as dos propuestas para ser publicados los trabajos. La
primera fue exponer los escritos en un periddico mural y fa otra, integrar los textos en un
documento que posteriormente, y por propia decisién de los nifios, se donarfa a la
biblioteca del grupo o de la escuela. El grupo se decidid por a segunda propuesta.

Se disefd una sesién de seleccion de trabajos, en la cual los alumno/as revisaron las
carpetas en las que cada quien guardaba sus producciones realizadas durante el taller. La
revisién tuvo una doble finalidad, por una parie que los nifios/as evaluaran Su proceso
como escritores vy reflexionaran acerca de sus logros y por otra, que partiendo de esta
evaluacién seleccionaran su mejor trabajo para ser publicado.

Para realizar la actividad se les dio la instruccidn de revisar todos sus trabajos vy
“organizarlos segiin les gustaran, de mas a menos. Se les proporciond un cuestionario con
cinco preguntas: {Cudl de tus historias te gusta mds y por qué?, éCudl de tus historias te
gusta menos y por qué?, Al comparar las historias que has escrito, iqué diferencias
encuentras entre ellas?, éCudl de tus escritos eliges para ser publicado?, iPor qué
consideras que el escrito que elegiste es tu mejor escrito?.
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Una vez seleccionados los trabajos se procedié a determinar con el grupo los criterios que
debfan tener los trabajos para ser publicados. Para eilo se disefic una mini—teccién en

donde se discutieron los siguientes puntos.

A partir de un texto éQué caracteristicas presenta un escrito que estd publicado? ¢Cémo
tiene que presentarse nuestro escrito para que pueda ser publicado?
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La lista de requisitos quedd de ia siguiente manera:

» Letra clara, de tamafio mediano.
« Sin faltas de ortografia

+ 5in borrones ni tachones

» Nombre del autor:

« Fecha

+ Hojas con margen

Durante fas dos Ultimas sesiones del taller, los alumnos/as se abocaron a rescribir la
historia que habian elegido para ser publicada. La mayoria se esforzo en seguir los
criterios establecidos para fa publicacién del escrito, no obstante, debido a las actividades
escolares de fin de cursos, no todos los alumnos concluyeron su trabajo. Se solicité a la
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profesora del grupo una sesidn especial donde dos alumnos compartieron sus historias
terminadas con el grupo y se dio el cierre del taller felicitande a los alumnos/as por su
esfuerzo, resaltando los logros obtenidos e invitdndolos a que continuaran escribiendo
historias.

Como muestras de escritos terminados a continuacién se presentan dos historias de una
nifia y un niflo, en donde se observa el esfuerzo por presentar sus escritos de acuerdo a
los criterios establecidos para ser publicados.
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3.8 INDICADORES Y PROCEDIMIENTO DE ANALISIS DE RESULTADOS.

La pobreza y grandes limitaciones en el manejo de la estructura narrativa de las primeras
producciones del grupo evidencian la poca experiencia de los alumnos/as en composicion
escrita. Considerando esta inexperiencia, el foco de interés durante el taller fue
promover e desarrollo fdgico de la narracién.

Con base en lo anterior, se llevd un registro de las producciones de los nifios/as
considerando cinco indicadores que darian cuenta de la evolucidn de los escritos. Los
indicadores seleccionados fueron los elementos que comprende una estructura narrativa:
titulo, problema, escenario (ubicacién de la historia y personajes), desarrollo y solucidn.
Fueron definidos de la siguiente forma:

« Titulo: El nombre que se asigna a la historia, tomando en cuenta el tema central.

e Problema/motivo: El evento inicial que desencadena la secuencia de
acontecimientos siguientes, generalmente le sucede al personaje principal.

+« Escenario: Presenta informacion sobre el lugar y tiempo donde ocurren les
eventos asi como ilos personajes que intervienen en la historia, en particular el
personaje principal.

« Desarrollo: Es |a presentacién de los distintos episcdios de manera eslabonada v
organizados entre si por medio de relaciones temporales y/o causales.

+ Solucién: Es el evento en la narracién donde se presenta la solucidn al problema
o motive que dispard los acontecimientos de la narracién,

Estos indicadores sirvieron de base para realizar un anélisis preliminar de los escritos
producidos por los nifios. Este primer analisis permitid ir detectando caracteristicas mas
especificas en [a calidad de los escritos, de tal manera que al término del programa se
integré la informacién de los andlisis preliminares y se crearon cuatro categorias que
permitieron ubicar los escritos de los nifivs/as de acuerdo a las caracteristicas que
presentaban. Estas categorias son las siguientes:
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1. Pre-narrativor El escrito presenta informacién relacionada con un tema, sin
embarge esta informacién aparece desorganizada, desarticulada, falta de
coherencia y cohesidn, Hace enumeracién de algunos acontecimientos. Puede ¢ no
presentar un tituio.

2. Imiciado: El escrito puede o no presentar titulo. Presenta enunciados incompletos
intentando dar una organizacion temporal (ccherencia) de ellos, sin lograr articular
los acontecimientos entre si, por falta de ideas completas y elementos
gramaticales que los liguen. El resultado es una historia fragmentada que se
centra en un desarrollo incipiente sin detalles olvidando aclarar aspectos del
escenario, motivo o prghlema vy solucidn.

3. Novato: El escrito presenta titulo en relacién con el tema tratado. Enuncia un
escenario, menciona por lo menos una caracteristica del personaje principal y
presenta otros personajes sin llegar a hacer una descripcién de eflos. Menciona el
motivg 0 problema de la historia regularmente en una frase o enunciado. El
desarrollo de la historia es una serie de eventos enlazados con cierta refacidn de
tiempo y/o causa pero las ideas estan incompletas. Muestra inconsistencias en et
uso de tiempos verbales y otros aspectos gramaticales. La solucién se presenta de
manera “mdgica” o precipitada. Sin embargo cuenta la historia, no la narra.

4. Novato 1: En el escrito se detectan todos los elementos de la estructura
narrativa. Presenta los acontecimientos de manera eslabonada organizandolos por
medio de relaciones temporales. Las ideas aun se muestran incompletas pero
aparecen descripciones breves, detalles o expresién de sentimientos. Aparecer
intentos de didlogos entre los personajes. Se hace uso de mds conectivos vy se
empiezan a utilizar signos gramaticales, admiracion, interrogacidn, comillas etc.
Se aprecia una historia que intenta ser narrada.
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3.9 EVALUACION,

En este trabajo se entendié la evaluacién como un proceso sistemdtico de recoleccién e
interpretacién de informacion, con el propdsito de conocer el desarrotlo del proceso de
los alumnos/as en su escritura y las repercusiones de las estrategias de intervencién
utilizadas. Fue un procese integrado a la planeacién de la intervencidn, y en este sentido
se caracterizé por ser una evaluacién de tipo formativa.

Con base en los estudios y la literatura sobre nuevas propuestas de evaluacién
alternativa, (Arter, 1990; Levi, 1990; Pauison, Paulson y Meyer, 1991; Valencia, 1990;
Wolf 1989, citados en Roe y Vukelich 1994; Quintana, 1996} se utilizé para este estudio
ta estrategia de evaluacién por portafolios. Un portafolio es una coleccién de trabajos del
estudiante o estudiantes que muestra el esfuerzo, progreso o adquisiciones del o los
alumnos en una(s) drea(s) determinada, en un periodo de su vida académica (Arter,
1990; Quintana, 1996).

El portafolio necesita ser una muestra del trabajo del estudiante integrada para un
propdsito particular, tos trabajos seleccionados que integran el portafolios, asi como la
organizacion y presentacién de los mismos, dependera del proposito para el cual se haya
disefiado y ia audiencia a quién serd dirigido. El portafolio puede estar integrado por los
trabajos de diferentes estudiantes el cual seria un portafolios grupal o contener los
trabajos de un solo estudiante, que en su caso seria un portafolio individual.

La evaluacién por portafolios proporciona, entre otras, la posibilidad de:

« Conocer el progreso y proceso seguido en e aprendizaje (y no sdio por parte del
profesor sino por parte de los estudiantes) dado que se trata de una evaluacién
extensiva en contraposicién a una evaluacion puntual, por ejemplo, la efectuada
por medio de examenes,

« Implicar mas a los estudiantes por medio de su propia auto evaluacién. Los

~ estudiantes mantienen un didlogo continuado (escrito) con el profesor, pueden
hablar y reflexionar sobre su propio aprendizaje.

+ Mostrar una serie de habilidades relacionadas con la materia de estudio y grado de
profundizacién de los contenidos en la medida que cada une de fos estudiantes
esté dispuesto a asumir y conseguir,
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+ Proporcionar al profesor material de aprendizaje y evaluacién mds diversificado
para facilitar la confianza en [a correccién vy la propia orientacién posterior de los
estudiantes.

Como anexo a este trabajo se presentara un portafolic individual de uno de fos
estudiantes que participaron en el programa, este portafolio fue integrado con el fin de
mostrar el progrese en el desarrollo del proceso de escritura asf como las habilidades de
escritura desarrolladas por el nifio.
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4. RESULTADOS Y DISCUSION

La descripcion de resuitados y discusion que a continuacidn se presenta intenta centrarse
en dos aspectos fundamentales: los logros observados en la composicion escrita a partir
.de los indicadores utilizados para evaluar la calidad de los escritos v los referidos a cada
una de las fases del proceso mismo de la composicién escrita.

4.1 EVOLUCION DE LOS ESCRITOS CON BASE EN INDICADORES.

Con el fin de comparar y observar los logros de los alumnes en relacion a la calidad de
sus escritos, se presenta a continuacion el cuadro 2 que muestra la ubicacién asignada a
tres producciones seleccionadas de cada alumno. La primera produccién corresponde a la
sesion de evaluacion diagndstica, la segunda incluye trabajos comprendidos entre los
meses de febrero-marzo v ia tercera es la titima produccion, en la mayoria de los casos
seleccionada por los alumnos para ser publicada y terminada entre mayo-junio.

CUADRO 2
Muestra la evolucidn de los escritos por nine/a
en tres momentos diferentes del proceso

Nifios | Produccién 1 | Produccién2 | Produccién3
1 Pre-narrativo |iniciado novato
2 Pre-narrativo | iniciado Iniciado
3 Pre-narrativo | novato Novatol
4 Pre-narrativo | Iniciado Novatol
5 Pre-parrativo ; Novato Movato
6 Pre-narrativo | Iniciade Novatol
7 Pre-narrativo | Nevato Novatol
8 Pre-narrativo | Novato Novato
9 Pre-narrative | MNovato Nowvatol
10 | —mmmmmemmmmeeae Navato Novatol
i1 Pre-narrativo |Novatoi Novatol
12 Pre-narrativo | Iniciado Iniciado
13 Pre-narrativo | Novato Novatol
B R et Iniciado Novato
15 Pre-narrativo | Novato Novato
i6 Pre-narrativo | Novato Novato
17 Pre-narrativo | Novatol Novato
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De acuerdo al cuadro mostrado, puede observarse que en todos los casos fue asignada la
categoria de escritura pre-narrativa a fa primera produccién. Estos escritos presentaban
informacion desarticulada y falta de coherencia y cohesién. Bisicamente v como nos
menciona la literatura al respecto, este tipo de escritura es el resultado de una falta de
estrategias de planeacion , de tal manera que al escribir, los alumnos contaban o primero
que venia a su cabeza diciendo las cosas que sabian no necesariamente de manera
coherente.

En tres casos hubo un intento de presentar informacion ordenada en una secuencia, sin
embargo las caracteristicas del escrito tendian a tener la estructura de un resumen y no
las de una estructura narrativa. Estos resultados dan cuenta de que los alumno/as
carecian de experiencias significativas que les permitieran intentar escribir textos bajo
una estructura narrativa, ya que regularmente las actividades de escritura que se les
solicitan en la escuela tienen que ver con copia y resumenes y no con escritura creativa.

Las segundas producciones analizadas constituyen trabajos elaborados aproximadamente
a la mitad del ciclo escolar. Para este entonces, pudo observarse que el 29% de los nifios
producia escritos a un nivet de iniciado, el 59% escribia a un nivel de novato y un 12%
a nivel de novatol. La tercera produccién considera los escritos elaborados por los
nifio/as proximo a finalizar el ciclo escolar, en ese momento el 129% producia escritos a
nivel de iniciado, 41% escribia a nivel de novato y un 47% a nive! de novatol.

Dentro de los principales cambios observados al comparar los primeros escritos con los
elaborados & mediados vy finales del ciclo escelar encontramos que la mayoria de éstos
presentan mas desarrolio de la historia, muestran una mejor organizacion légica de las
ideas v el uso de conectivos y vocabulario es mas variado. Estas diferencias denotan ef
efecto positive del programa de instruccion llevado a cabo v en este sentido concuerdan
con los resultados de diversas investigaciones sobre el tema {Cooper, 1993; Englert,
1992; Graves 1996, Harris, Schmidth, y Graham; Haynes y Flower, 1986, entre otros).

La evaluacién basada en el criterio permitié observar el progreso de los alumnos de
manera individual pudiendo constatar que los cambios en la calidad de la escritura de los
alumno/as se dieron paulatinamente y a diferentes ritmos. Es por esto que si
comparamos las producciones de un nifio con otro pueden observarse diferencias
notorias. Se observo también que en aigunos casos las diferencias entre los escritos de
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un mismo nifio no son tan significativas ni obvias, son mas bien cambios sutiles que solo
pueden notarse al darie un seguimiento cercano a la evolucién de sus producciones. Los
cambios a diferentes ritmos y diferentes niveles tienen que ver con las habilidades y
conocimientos previos, las caracteristicas personales y mativacionales, asl como las
oportunidades presentes en su medio social y familiar.

En el caso del nifio seftalado con el ndmero 17, se observa que la calidad de su escritura
“baj6” de nivel novatol a novato, lo que hace pensar en primera instancia, gue tuvo un
retroceso en su escritura. Sin embargo si consideramos que la escritura es un proceso
complejo cuyo desarrollo no se presenta de una manera lineal y gue el escritor se va
apropiando paulatinamente de elia, podemos decir que en ciertos momentos se detendra
a reflexionar sobre la calidad de su escritura y en su intento por mejorar ensayard nuevas
formas que podran o no funcionar. Esto es lo que se presume sucedio con ia escritura de
este nifo

En el caso de los nifios asignados con el nimero 2 v 12, lograron avanzar a la categoria
de iniciados, en ambos nifios sus procescs fueron mas lentos y era evidente que
presentaban mayores dificuitades para entender y poner en prictica las estrategias y
procesos de la escritura. Al indagar sobre el aprovechamiento general de estos alumnos,
la maestra reportd que eran dos de sus alumnos canalizados al servicio de USAER por
presentar problemas de aprendizaje. Es posible que en estos casos sea necesaria una
instrucciéon mas estructurada y explicita de las habilidades y estrategias de escritura (ver,
De la Paz y Graham, 1997; Englert, 1992),

En la siguiente pagina se presenta un ejemplo de los logros maés notorios ohservados en
las producciones de un alumne.
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1E51S CON
FALLA DE ORIGEN

Mi perro Kerchac

Mi perro Kerchac e un perrb de rasa surasa era mastin napolitano pero el problema era
que ‘era muy mordelon pero yo lo gueria mucho porque era muy bonite pero si lo
" tocabarnos nos saltaba una mardida cuando le panian el bosal pero ef sentia muy triste
porque nolegustaba andar en la calle con ef bosal en la calle era muy tranquilo si lo
‘tocabamos en la calle no nos mordia

Cuando sofie que unhoyo negro me jalaba

' Cuar'rdo_"soﬁe que-un hoyo negro me jalaba de repente desapareci de mi cama.
Ap':'a?éc'l":'en "'él espacio vi una nave que de repente lanzo un rayo que me llevé adentro B

de I3 nave ‘Entonces vi a un Cap:tan y le dije donde estoy y e me dijo que en el
:'"espac: ) :

NO ‘habia gravedad y podiamos. flotar y asi empece a flotar. Entonces fue
: Cuando el hoyo negro se abrio y todas las cosas las empez6 a jalar. Todo se fue 2 otro |
smundo a nosotms tambren nos jalé y de repente estabamos en otro mundo donde .
“hab ox:geno ' : -

’ Afii‘me: encontre con un astronauta me pregunto que hasia ahi y le dije que cuando ¥
' estaba en el espacio’ un ollo negro seé abrio y mejalo a este mundo. 4
! Meduo que construfleramos una maguina con diferente funcién. una para abrir el hoyo
:]negm ¥ regresar al espasro y-otra funcion para cerrario juntamos cables a dos baterias
‘ para hacer efectnc:dad entonces unimos todas las piesas con un iman. Pusimos el iman
en uin poste ‘guie” tenia una caja de cables se fueron pegando las piesas luego
"‘:5encontramos Unia” caja con . herramientas y con ellas fuimos formando fa maguina.

ega;probamos 1a:maquina-con- una mesa que no serbia y-bimos que si funcionaba
; 'mesa si-se efevaba.

ses esperamos que el hoyo negro se abriera luego se abrio 'y !ansamos el rallo
; e]ar gué e hoyo negm se quedara abierto.
-f;'Lueg. nos émpeso ajalar y nos ‘regreso al espasm iuego senamos el hoyo negro.

“regrése a la tierra y apareci en mi cama.

Estos dos escritos muestran los avances que el nifio logrd en su proceso como escritor.
En el primer escrito, esboza algunas ideas acerca de su perro, pero no logra organizarlas

ni desarrollarlas en una secuencia de acontecimientos para gue cuenten una anécdota 0
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historia completa. Presenta un titulo, plantea un problema y las ideas que pueden
ayudario a desarrolar la historia pero se queda hasta ahi. En el segundo escrito Jesas
muestra otra actitud hacia su escrito. Contiene los elementos de la estructura narrativa,
aparecen conectivos como: entonces, luego, de repente. Utiliza signos de puntuacién y se
preocupa por acentuar palabras, hace uso de la descripcion y se interesa por iniciar
didlogo entre sus personajes.

Por otra parte, al revisar las planeaciones de los respectivos escritos, se observa que en
su historia del hoyo negro, lests, representd con dibujos algunas de sus ideas para
escribir su historia, esta accion sugiere la iniciativa del nifio de buscar estrategias
personales que le permitan y faciliten pensar y organizar sus ideas acerca de la historia
que desea escribir.

4.2 PROCESO DE LA COMPOSICION ESCRITA.

De acuerdo con Hayes y Flower, la ptaniﬁcacién en la escritura consta de tres
subprocesos: generacion, organizacién y establecimiento de metas. El primero cumple la
funcién de activar y recuperar informacion relevante {esquemas de conocimiento previo)
de la memoria a largo plazo (MLP) para el terma a escribir. £l subproceso de organizacion
tiene como funcidn seleccionar y organizar la informacion de mas utilidad para la
escritura recuperada. El subproceso de establecimiento de metas identifica y almacena
criterios relacionados con la audiencia y caracteristicas de la estructura del texto a
redactar los cuales utilizara mas tarde en la redaccion.

Con base en lo anterior, las acciones lievadas acabo durante el taller en relacidn a la
planeacion tuvieron el objetivo de promover en los alumnos/as los subprocesos
involucrados en esta parte del proceso. Con el modelo de planeacidén propuesta, el cual
incluydé los componentes de la estructura narrativa, se promovidé que los alumnos
activaran sus esquemas de conocimiento y organizaran Ia informacion recuperada de
acuerde a una estructura texdtual narrativa. Por otra parte, para que empezaran a tener
conciencia de la audiencia, se planed gque los alumnos compartieran desde un principio
sus primeros ensayos de planeacidn con sus compaiieros, lo que promovia la reflexion
del escritor con respecto a sus posibles lectores.

De esta manera, los alumnos/as aprendieron a planear su escritura antes de desarroilar
su historia. Cada vez que iban a iniciar un nuevo escrifo tenian presente gue lo primero
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que debian hacer era una planeacion, esto es, pensar qué querian decir y como decirlo.
El utilizar los componentes de I3 estructura narrativa como guias para la planeacién
ayudd a que los alumnos/as organizaran la informacidn bajo una secuencia logica y se
preocuparan por considerar la informacion necesaria para contar su historia. Esto nos
habla de que los nifios/as empezaron a desarrollar estrategias de autorregulacion como
parte importante del proceso de planeacion. Mas adelante, algunos nifios/as fuerbn
adaptando este primer modelo de planeacidn a sus necesidades y estilo propio.

Para el escritor experto, el primer borrador es donde se esbozan sus primeras ideas sobre
el tema que desea escribir. Para muchos escritores el borrador se convierte en una
prolongacion de la planeacion inicial dado gue trabajan simultdneamente con los dos
procesos. Sin embargo, para los escritores principiantes elaborar Lm borrador no tiene
mucho sentido ya que los pocos conocimientos y habilidades que tienen acerca de la
escritura los han llevado a tener entendimientos limitados acerca de lo que significa
redactar. Como han reportado Hayes y Flower (1986), los escritores novatos tienen la
creencia de que un escrito se redacta con las ideas inmediatas que van surgiendo, por lo
que un borrador es para ellos el equivalente de! trabajo terminado.

Los alumnos/as de este estudio presentaron actitudes similares hacia la elaboracion de
borradores y la revision. Se considera que parte de esa actitud ante el escrito es
promovida por las pocas experiencias que los alumnos/as habian tenido con la escritura
asi como a las demandas v exigencias escolares respecto a fa elaboracion de un trabajo.
Los nifios/as, bajo las normas de ensefianza de la escuela, entendian que una tarea o
actividad mandada por el maestro/a debe hacerse desde un principio “bien”, sin errores,

limpio, con buena letra, etc. Al parecer “no hay tiempo para equivocarse” .

Por su parte Lytie y Botel {1990) consideran gue este momento de la escritura tiene que
ver con una actitud mas que con un proceso. Esto en el sentido de que los escritores
principiantes necesitan poco a poco asumir su papel como escritores y para ello entender
que la escritura es un proceso creativo que requiere cuantas correcciones sean
necesarias hasta lograr un producto final.

Considerando lo anterior, la ensefianza de los proceses de elaboracidn de borrador vy
revisién estuvo encaminada a dos aspectos, la actitud hacia lo que significa escribir vy la
mejora de la calidad del escrito.



La mayoria de los alumnos realizd un borrador por cada tema escrito. Solo unos pocos
realizaron dos borraderes en alguno de los temas desarrollados. No hubo ningin tipo de
presién por parte de |a facilitadora para que ios nifio/as realizaran mds borradores ya gue
la intencidn en este punto era que se percataran de que un escrito no se escribe una scla
vez sino que requiere pasar por un proceso de revision de tantas veces como sea
necesario. Como menciona Calkins (1998) la importancia de la revisidn no es la sucesion
de borradores sino el acto de “re-visar”, de usar el propio texto como una lente para
percibir como va surgiendo el propio tema. En este caso ia mavyoria decidid que un
borrador y una revisién eran suficientes para mejorar su escrito. De esta manera puede
apreciarse la promocién de estrategias importantes de autorregulacién como e! auto
monitoreo y auto evaluacion.

La revisidn, como ya se ha mencionado, tiene la funcién de mejorar la calidad del escrito
creado. De acuerdo con Haynes y Flower (1986), en el proceso de revisién se encuentran
involucrados fa tectura y la redaccidon. Esto significa que los alumno/as que inician el
proceso de escritura tienen que trabajar simultaneamente con estos dos procesos, tarea
dificil para los escritores principiantes. La lectura que el escritor hace de su primer
borrador debe permitirle reflexionar acera de si lo que estd escrito serad entendido por el
lector, si la informacién estd completa, si es claro lo que estd diciendo y si su escritura
cumple con las caracteristicas de la estructura textual elegida.

La estrategia utilizada para llevar a cabo ia revisién de los escritos fue la denominada
didlogo colaborativo. Autores como Graves y Calkins lo denominan entrevista o
conferencia. El dialogo colaborative se ha utilizado por numerosos investigadores quienes
han dado cuenta de la efectividad de esta estrategia en la ensefianza de la escritura.
Entre ellos tenemos Englert, Raphael, Anderson, Anthony y Stevens (1991); a Englert
(1992) con su entrenamiento instruccional denominado “Estrategias de Instruccién
Cognitivas en Escritura” (CSIW); Graves (1996) y Calkins (1998) utilizan la entrevista
como estrategia central en la ensefianza de la escritura en los talleres de escritores.

A través de esta estrategia, los alumnos tuvieron un acercamiento diferente a la
escritura, esto es, empezaron a darse cuenta que o gue ellos decian es valioso y puede
ser de interés para otros, que tanto la maestra como los propios compafieros pueden
ayudar a aportar ideas para mejorar el escrito, en otras palabras, el escritor empieza a
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tener conciencia de la existencia de un lector y empieza a entenderse que la escritura no
es una actividad aislada sino una actividad social.

En las sesiones de compartir ta experiencia, donde de manera grupal se daba
retroalimentacién y se utilizaba el didlogo colaborativo, los alumno/as mostraron la
mayoria de las veces actitudes de respeto hacia el compafnero que exponia su trabajo. Se
mantenian atentos a la lectura v ayudaban a su compafiero/a a reflexionar sobre su
escrito a través de preguntas sobre el contenido de su texto. Las preguntas de
contenido ayudan al escritor a darse cuenta de la informacién que necesita agregar, de
gué tan claro es lo gue escribié y a empezar a tomar conciencia del lector. De acuerdo
con Calkins (1998), las conferencias entre companeros son importantes entre otras
razones porque cuando los nifos se hacen preguntas entre ellds aprenden a cuestionarse
sobre sus propios textos. Nuevamente, estrategias de autorregulacién como el auto
monitoreo y auto eficacia se encuentran presentes en el proceso.

Con relacién al dialogo colaborativo que se establecid entre facilitadora-alumno, la
facilitadora iniciaba la sesién realizando comentarios positivos acerca del escrito: “He
leido tu escrito y me parece muy interesante, divertido,” etc., para posteriormente
continuar ¢con preguntas que sirvieran de andamiaje entre el nifio/a escritor y su escrito.
Algunas de las preguntas que se hacian, iban encaminadas a proporcionarie al nific/a
indicios semejantes a los que se tienen en una conversacidn, ya que de acuerdo a
Bereiter y Scardamalia {citados en Tapia 1954) este ayuda a los escritores principiantes a
incrementar la composicién escrifa. Algunas de estas preguntas fueron: ¢Qué mds podrias
decir sobre el accidente de tu perro? éMe podrias platicar qué hacias mientras que...?

No siempre las conferencias tuvieron el éxito esperado. En alguncs casos, la facilitadora
no logré encontrar los cuestionamientos que ayudaran al nifio a reflexionar o encontrar
aspectos a mejorar en su escrito, en otras ocasiones se observé un manegjo directivo en lo
que el alumno/a debia o podia cambiar 0 mejorar de su produccidn.

El tipo de revisiones que lograron hacer los alumnos/as fueron de agregado de
informacion o correcciones al texte. Esto coincide con los hallazgos reportados por Calkins
{1998) de un grupo de nifios de tercer grado de primaria quienes independientemente del
niimero de borradores que los nifios/as realizaran continuaban visualizando l1a revision
como un acto de afadir ¢ quitar informacion. ta revisién, nos dice la autora, deberia
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entenderse como una manera de descubrir nuevos significados prestando atencién a lo
gue se dice y no se dice en un borrador. Sin embargo los nifios/as del estudio de Catkin v
fos de este estudio aun no logran alcanzar este nivel. Para los objetivos de este trabajo,
el que este grupo de nifios y niftas empezara a asumir una actitud diferente ante et
escrito se considera un logro importante dentro de la ensefianza del proceso de escritura.

En cuanto a la reescritura de la historia posterior a la revisidn se observd que los
alumnos/as mostraron dificultad en trabajar simultaneamente con el borrador revisado y
su reescritura. Por ejemplo, algunos nifios omitian en su reescritura informacién del
borrador ya revisado, otros hacian caso omiso a las observaciones hechas durante la
sesion de conferencia grupal, no obstante éstas habian quedado anotadas en su borrador,

Con respecto al proceso de edicion, los alumnos mostraron dificultad en realizar solos 1a
deteccion y correccion de probiemas de ortografia y puntuacion. Comeo se menciond en el
procedimiento, fa facilitadora tuvo que proporcionar apoyo total a los niftos/as para
detectar y circular las palabras que presentaban problemas de ortografia en cada uno de
los escritos. De esta manera ellos identificaban el error que presentaba la palabra v la
corregian, sin embargo en un 50% de los casos fa faciiitadora tuvo que estar
directamente con los alumnos ayudandoles a identificar cudl era el problema que
presentaban las palabras circuladas.

Lo importante en este caso es que trabajando directamente con los nifios/as en la
deteccién de problemas ortograficos, la facilitadora observd que la dificultad que
presentaban algunos alumnos/as era mas de falta de confianza que desconocimiento
sobre la forma correcta de escribir una palabra, ya que cuando se preguntaba al nifio/a
cuadl era el problema con alguna palabra €l o ella respondian sin titubeos. Bastaba que la
facilitadora mostrara un gesto de aprobacidn.

En cuanto al uso de puntuacién, la facilitadora modeld una forma para detectar cuando
utilizar coma y punto, sin embargo la estrategia utilizada no fue efectiva ya que a partir
de ella los nifios/as no lograban reconocer cuando era necesario utilizar un punto o una
coma. Al respecto es sabido que la puntuacién convencional se adquiere tardiamente en
el desarrollo de la escritura. Teberosky (1999), sefiala que la dificuitad en la adquisicion
de la puntuacién se debe a que son signos de usos multiples, es decir, cumplen diversas
funciones en la escritura dependiendo de la estructura e intencién comunicativa del texto.
Especificamente, se dice que la coma es uno de los signos de puntuacién mas dificiles de
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adguirir debido a su multifuncionalidad. En{re las funciones que cumple podemos
mencionar: la coma gue abre y cierra partes de un enunciado mayor, la coma de
enumeracion, la de separar un tema, entre otras.

Por otra parte, con los nifios/as de este estudio se observd que la necesidad de utilizar
este tipo de signos surgid cuande estos escritores principiantes empezaron a tomar
conciencia de que lo que dicen es valioso e importante para ellos y para los otros.
Conforme los nifio/as se apropiaban de su escrito empezd a tener significado el uso de la
puntuacion y otros signos gramaticales porque era importante que lo que dijeran fuera
entendido por ellos y por los demas.

La fase de publicacidn se trabajé de una manera apresurada por limitaciones de tiempo.
El 80% de los nifios/as rescribid la historia que eligié como la mejor para ser publicada.
Estos trabajos muestran el esfuerzo de los escritores por éjustarse a los criterios
propuestos para publicar su escrito. La mayoria de los alumnosfas mostraron
preocupacion y empefio en no cometer errores ortograficos asf como de entregar su
escrito lo mas limpio y legible como les fue posible.
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5. CONCLUSIONES.

Eil presente trabajo consistio en implantar un programa de intervencion para desarroliar
habilidades de escritu'ra en nifios/as de cuarto grado de educacion basica, con base en
una perspectiva cognitiva—constructivista. El objetivo del trabajo tuvo dos finalidades.
Primero, dar respuesta a las necesidades detectadas y demandas de maestros y
autoridades de la escuela primaria sede, en el sentido de dirigir nuestros esfuerzos en
promover la.lectura y escritura en los alumnos de su escuela, entendiendo que son
herramientas fundamentales para que los alumnos/as accedan a aprendizajes de otras
asignaturas. En segundo lugar, investigar de manera mas directa los procesos
cognoscitivos implicados en la composicion escrita en estudiantes de educacion badsica de
la poblacién mexicana.

A través de la implantacian del programa se logré gue los alumnes y alumnas
participantes adquirieran estrategias mas efectivas para elaborar textos narrativos, lo
cual se ve reflejado en la evolucidn de calidad de sus producciones. Se confirmé que la
escritura es un proceso que puede ser ensefiado a través de la préictica guiada vy con
apoyo de diversas estrategias de enseflanza. En particular, se pudo comprobar que el
modelamiento con voz alta vy el didlogo colaborative {conferencia) son de gran ayuda
para guiar a los nifios/as en el desarrolio de los procesos de escritura.

Se reafirma. también que la escritura es una actividad social y cultural cuyos procesos
cognitivos se aprenden a partir de ia interaccion y el didlogo con otros. Las experiencias
que los nifios/as tuvieron al compartir sus historias con sus compafieros vy
retroalimentarse con elios ayudaron a iniciarlos en un proceso de reflexion acerca de fa
importancia de considerar (durante e! proceso de escritura) a los lectores potenciales
durante la creacion de sus escritos. Se logrd también promover el interés y entusiasmo
por escribir al observar que lo creado per ellos era valorade por sus compafieros y se
generd en algunos casos la expectativa de llegar a ser buenos escritores,

De esta manera pudo comprobarse que la composicion escrita, como afirman numerosos
autores Calkins (1998); Cooper {1993); Flower y Hayes (1980); Graves (1996); Graham
y Harris {1989) entre otros, es un proceso complajo en donde se manegjan un nimero
simultaneo de acciones.
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El trabajo tiene implicaciones de importancia para la ensefianza de la escritura en
educacién basica ya que Se muestra y demuestra como a partir de una intervencion
educativa centrada en ayudar a mejorar y desarrollar las estrategias de composicion
escrita, los alumnos/as mejoran la calidad en la produccion de sus escritos, lo que a su
vez podria repercutir en aprendizajes posteriores.

Por otra parte, el realizar la intervencién dentro del aula y en presencia de la profesora,
contribuyé a mostrar la aplicabilidad de estrategias de enseftanza de corte cognitivo-—
constructivista que, si bien estdn sugeridas en los programas de estudio de la SEP,
encuentran renuencia y desconfianza en los profesores. En este sentido, de manera
indirecta se modelaron las estrategias de ensefianza ante 1a maestra lo cual repercutié en
su interés por conocer como se implantaba el prograrma ademds de su atencion y apoyo
al trabajo durante las sesiones.

Aunque no se realizd de manera rigurosa una evaluacion acerca del impacto del
modelamiento indirecto a la maestra dél grupo, sus comentarios y actitudes positivas
hacia el trabajo realizado sugirieron interés por involucrarse mas en la enseffanza de la
escritura de sus alumnos vy aplicar algunas de las estrategias utilizadas durante el taller.

En fas dltimas décadas se ha reconocido a la escritura como una actividad que cumple
con dos funciones importantes para el aprendizaje: una, que exige pensar y la otra, que a
su vez constituye un medio para pensar, (Tapia, 1998; citado en Diaz Barriga vy
Hernandez, 1998). Sin embargo, la composicién escrita es el aspecto de |a lengua escrita
gue menos atencién ha tenido dentro de la educacion basica. Es importante, como parte
de la labor del psicologo escolar, continuar incidiendo en el tema e investigando los
procesos implicados en este terreno especifico dentro de! contexto real en que se
desarrollan. Asi mismo es importante continuar promoviendo la implantacion de
programas para la ensefianza de la escritura o, mejor aun, disefar estrategias que
facititen al maestro/a integrar en todas las materias la ensefianza de {a escritura como
parte integral del programa escolar. De esta manera, la ensefianza del proceso de
escritura debe formar parte del curricutum de la educacion bésica, no como un aspecto a
“estudiar” en la materia de espafiol, sino inmersa en cada una de las acciones vy
actividades de la vida escoiar.

Las limitaciones de este trabajo pueden resumirse en dos puntos; las referidas a la
institucién escolar sede y a las personales, Con respecto al primer punto, la realizacién de
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este trabajo se vio limitado por las continuas suspensiones de clase a razén de dias
festivos, festejos internos, puentes, ausencias de la maestra, ademas de las continuas
interrupciones durante la realizacién de las actividades por parte de diversas figuras de la
institucion: maestros, conserje y administrativos, quienes solicitaban a la maestra por
diferentes maotivos: cooperativa, firmar papeles, reporte de nifios, entrega de planes, etc.
Por otra parte la disposicion y tipo de mobiliario en el auta, dificultd en ocasiones la
dindmica del trabajo. Lo limitado de tiempo de cada sesidn hizo difici! proporcionar mds
atencion individual a los alumnos que asi lo requerian e incluso, cortar con la actividad
que se estaba realizando con ellos.

Con respecto al segundo punto considero que la poca experiencia en e| trabajo con
grupos de educacion basica fue una limitante para realizar las actividades con un mejor
mahejo de la disciplina. Al inicio de la investigacion nos vimos faltos de experiencia en el
planteamiento de cuestionamientos efectivos hacia 10s nifios que los ayudaran a
reflexionar acerca de sus escritos, esto es, lograr ser una guia efactiva en la construccién
de los aprendizajes de los nifios/as es una tarea dificil que requiere continua practica.

Finalmente, este trabajo presenta una manera de realizar intervencién en el contexto
escolar que, por una parte responda a las demandas y necesidades reales de la
institucién y por otra, recoja datos que puedan analizarse e informen acerca del
desarrolio de los procesos cognoscitivos en la construccion de conocimientos especificos
del ambito escolar. Especificamente es necesario documentar mediante estudios de
intervencidn la evolucién de la escritura como parte sustancial del alfabetismo escolar en
nuestro pais. Este trabajo se considera por tanto un acercamiento a la intervencidn e
investigacion dentro del aula con lo cuaj contribuye ai desarrollo de la psicologia escolar.
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INTRODUCCION

Comp parte de las actividades reaiizadas en ia residencia en psicologia escolar, durante
el cicle escolar 2000 ~ 2001 se implanto un programa de intervencion para desarrollar
habilidades de escritura de textos narratives, en una aula de cuarto grado de una
escuela primaria de la cudad de México. En el programa participaron  diecisiete
alumnos de ambos sexos, la intervencién se enmarcé baje las perspectivas
cognpscitiva y sociocultural, a partir ¢e las cuales s¢ define la composicion escrita
COMo un preceso cognoscitive complejo de naturaleza eminentemente social v cultural,
que puede ser ensenado.

La ensefianza de la composicidn escrita en este programa de intervencion se enfoco al
desarrollo de los cinco procesos que de manera recursiva se hacen presentes al
momento de componer un escrito. La planeacién gque implica organizar las ideas y
establecer una meta; la elaboracion dei borrador, en donde el escritor desarrolia su
escrito preliminar; ia revision que permite al escritor mejorar su escrito partierde de la
auto - evaluacibn y auto - reflexién de lo escrito; la edicion, en donde Se atiende a los
aspectos gramaticales y orfograficos de la escritura y la publicacidn como el punto te
culminacién de todo el proceso seguido.

El programa se diseno bajo la modalidad diddctica de taller, utilizando como apoyo a la
ensefianza diversas estrategias come el modelamiento, pensamiento en voz alta v
didlogo cofaborativo. Asi misme, coma parte del disefio de intervencidn se considero la
evaluacion por portafolios como el instrumento mas idéneo para evaluar y analizar el
proceso de construccion de ia composicién escrita seguido por ios alumnos.

Diversos autores, recanocen hoy en dig la utilidad e importancia del portafolio coma un
instrumento valioso de evaluacidén cualitativa en i3 ensefanza, ya  que permite
observar y describir la evolucion de los aprendizajes del estudiante a partir del andhisis
de los trabajos seleccionados. El portafolios es una coleccion de los trabajos que un
estudiante ha realizado en un pericdo de su vida académica, Quintana (1993), los
trabajos seleccionados que integran el portafolio, asi como la organizacidn vy
presentacién de los mismos, dependerd del propdsito para el cual se haya disefiado y
fa audiencia a quién serd dirigido. E! portafolio puede estar integrado por jos trabajos



de diferentes estudiantes el cuat seria un portafelio grupal o contener los trabajos de
un solo estudiante, que enr su caso seria un portafolio individual,

Ei presente portafolio es un partafolio individual elaborado con el proposito de mostrar
el progreso en ef desarrolto gel proceso de escritura de uno de jos alumnos { Carlos)},
que participaron en ¢l programa de intervencién  mencionade, 105 trabajos que
contiene refigjan sus habilidades iniciales de escritura y los logros alcanzades al
momento de dar por concluido el programa.

El portafolios esta organizado en secciones con base a 105 Cinco proCesos que integran
el proceso de la composicidn escrita: planeacion, elaboracidn del borrador, revision,
edicidon y publicacion. Cada seccién contiene una breve introduccidn acerca del proceso
correspondiente y enseguida se presentan 10s trabajos realizados por el nifio durante
el programa, cada trabajo presenta: una vifeta y/o un breve comentario, que dan
cuenta de los entendimientos, avances y/o reflexiones del nifie acerca de su proceso
como escritor. Al final se presenta una reflexién personal sobre e! trébajo realizado.



PROCESO DE PLANEACION



PLANEACION.

La planeacién es el proceso Gue permite que el escritor organice sus  ideas y
establezca las metas de su escrito tomando en  consideracién éus objetivos v los
posibles lectores. En este programa de intervencidn se centro la atencién en ayudar 2
que ios alumnos/as consideraran para planear cinco elementos principaies que
conforman l2 estructura de texto narrativo; tituto, escenario/personajes, problema o
motivo, desarrollo, solucidn/final.

A continuacién se presentan tres planeaciones realizadas por Carios durante el taller,
en donde se aprecian sus entendimientos y estilo personal de planear sus escritos lo
que le permitié desarrollar sus temas con mejor organizacion y secuencia de ideas.
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VINETA 1

Facilitadora: ¢ por qué te interesa escribir sobre tu gato?
Carlos: porque es una historia muy chistosa.

Facilitadora: ¢ que elementos debe tener tu planeacién?
Carlos: titulo, personajes, desarrollo, solucién y final,
Facilitadora: tienes alguna duda de cémo hacer tu planeacidn?

Cartos: No,

En este tema, Carlos pone en marcha, por primera vez, el proceso de planeacién, ha
seleccionade un tema basado en una experiencia personal que le interesa compartic
con sus compafieros por ser una historia “chistosa®. Se muestra seguro de los
elementos que tiene que considerar para planear. Su planeacién esboza de manera
general los aspectos centrales que va a contener su escritc en cada elemento de la
narracién. ’
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VIRETA 2
Facilitadora: ¢ésta es tu nueva plangacién?
Carlos: si
Facilitadora: incluiste mas cosas que en tu planeacion anterior éverdad?
Carlos: ( observa su trabaje....} crec que ahora puse escenario y en el otro no.
Facilitadora: si... también agregaste el problema... en tu planeacién anterior no o
pusiste.

Carlos: compara sus planeaciones y dice: si ahora no se me olvido.

En esta ocasidn Carlos considerd en su totalidad todos los elementos de 12 estructura
narrativa. Su planeacion sigue siengo un esbozo de los puntos que tocara en el
desarrollo de su escrito, aunque agrega uno o dos aspectos mas, como e fugar donde

se desarrolla la historia y lo que hacia su perro en e! momento del suceso.

v




TFEIS CCN
| FALLA DE CRIGEN |

._‘7_ Joe Febtare ﬂlalg,ool! L.mrlnj‘ M k

Titulezmiperro chvacs

Es o orio = M I Lm&&p@k’s@ gl a}ﬂ- Lo
Mipgro

Pybb!ﬁ.-mo‘-:icu oA da .Sa.t:allo

DQJ:)O\ o "{\[0: J@I—\JL gsfrbe o

Ve Sl
1 M Pervpy

So(u CIOM~
~ € ome qULJo doen Py s

F. i
Cinal = ©0mM2°% do o | Digro
CoMe gamel i

A7voes para mi 29Ui,
Q

92



e

VINETA 3

Facilitadora: ..... ¢ por qué no hay desenlace ni final?

Carlos : porque es una historia de dos partes... esta es la primera parte

Carlos ha decidido dejar 1as historias personales que le permitian tener mas
informacién para organizar e integrar una historia, y se ha arriesgado a desarrollar un
tema de terror. Su actitud ante la escritura de historias es muy positiva, ha planeado
que {a historia tendrd dos partes, ya que uno de los entendimiento que tiene sobre las
historias de terror s que deben de mantener al lector en suspenso ¥ eso lo intentard

a partir de la estrategia de detener |a historia en un momento critico.
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PROCESOS DE ELABORACION DE BORRADOR
Y REVISION
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BORRADOR Y REVISION.

Elaborar un borrador es la parte del proceso de la composicidn escrita en donde el
escritor desarroila sus ideas de acuerdo al plan inicial de escritura, el procesc de
revisidn se hace presente cuanda el escritor relee su texto ya sea por pdrrafos o hasta
finalizar el escrito, con el propésito de evaluar y reflexionar si'cumple con el objetive
de decir 16 que se quiere decir, en estos momentos los escritores ponen en juego
procesos importantes cognoscitivos y de autorregulacion.

La dindmica de trabajo dentro del taller fue flexible, cada alumno desarrollaba sus
trabajos a su ritmo y motivacion, Carlos desde el inicio del taller se mostré motivado
para escribir, aungue le costo trabajo “entender” porque habia que revisar {o que ya
habia escrits, asumié con compromiso la tarea de “tener que” revisar sus escritos para
mejorarios.

La revision podia ser de dos formas; presentando el escrito ante el grupo para recibir
retroalimentacion o con apoyo de la facilitadora. Los trabajos gue a continuacion se
presentan, son los borradores con su respectiva fase de revisién que Carlos realizé
durante el desarrofio del taller.



“El dia que mi gato se cayo de las escaleras”

Este primer borrador fue leido por el alumng ante el grupo, en donde se le hicieron
observaciones relacicnadas con falta de informacidn y lo corto de su escrito, El nifio no
reatizé anotaciones sobre su escrito, menciond gue se acordaria al momento de re-
escribir ia historia.

Al contrastar con la planeacidén previa se observa que el desarrollo de la historia se
ajusta al orden de los aspectos sefalados en la planeacion
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VINETA 4
“El dia que mi gato se cayé de fas escaleras”
Facilitadora: ...iesta es tu historia corregida y aumentada?
Carlos: Si
Facilitadora: ¢ que es lo diferente gue tiene del primer borrador?
Carlos: aqui (sefialando) le agregue como se cayd ...
Facilitadora: ialge mas?

Carlos: {negando con ia cabeza).

En este primer encuentro con &l praceso de revisién Carlos agrega una linea en su
escrito que desde su punto de vista da mayor claridad a su historia. El nifio respondio
a la demanda de su auditorio, ya gue los comentarios de sus compaiieros al escuchar
su historia se centraron en que necesitaba agregar mas informacién de cémo se habia
caido su gata. La retroalimentacién dada por sus cormpafieros permitié a Carlos
empezar a refiexionar sobre ta calidad de su escrito,
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VINETA 5

"Mi perro Chuecg”

Facilitadora: ...lee en voz alta tu historia y luego la comentamos

Carlos: ( procede a leerla tropezando en la lectura)
Facilitadora: £C6mo la escuchaste?

Carlos: no se entiende al principio... y al final
Facilitadora: équé podrias h'acer para mejorarla?

Carlos: (se queda callado)

Facilitadora: voy a leerla ¥ cuando creas que puedes agregar o quitar algo rne

Con esta experiencia Carios se da cuenta de que su escrito tiene problemas para ser
jeido, en principio el so0lo no puede determinar cuales son los problemas que presenta
el texto, pero con la ayuda de fa facilitadura logra detectar algunos de fos problemas
que su escrito presenta tales como: {a fatta de puntuacién, la separacién de palzbras y
necesidad de utilizar conectivos que ayuden a conectar una idea con o-tra.
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"MI perro chueco”

Esta segunda versidn fue leida ante el grupo,.sus cornpafieros le ayudaron a
reflexionar sobre Su escrito, en esta ocasién Carlos anotd las obsewéciones en la
parte de atrds de su escrite. Se presume que el nific se da cuenta que €5 importante
anotar [3s observaciones que sus compaiieros le hacen para no olvidarias al momento
de rescribir su historia. Esto nos habla del uso de estrategias de autorregulacion, asi

como Mayor atencidn. en considerar la importancia del lector.




TESIS CON
| 'FALLA TE ORIGEN

Coy fos

Mi perro chugco -

Y o 0stoba ok locosa de a] T o0
J wah do riL grese Q. MICASen ComoJ gy
L on mi.,oriﬁch )4 m.{f‘pa,f—;«o;%‘ ["\(Panfa _
lguerca comak.y dLspuis g ueyiosxlirpe,

m;mmmm me,rJJJﬁ crv.tz, IOL e vatoe. o e |

Dk;tof'em c\Uah. a’m FU{pof‘*'Vpﬁ-/bil‘Q;QIL

vonte Subl [as s coler&  ho es by

—lenfencay '}'OCC&L fﬁk_fu; oo Yy me

- |predun tarvo n' qd Qg [ 44 J..P.e,wo s®abiol cat

_jpuiobeyr Yei oo llo thtonses lollove

ol eFlrime vt g medijoron quetehla loc
|dero chubgoaylo opataram [Joma sanli

AmuzmalyPor et0 Selloama_mipairashy eto




f
C‘mUQC@ '106”'@**203&[9_00
I

Fadton mos
11 Fopr masie O(CIoS

v .

[ Mo LN -
ot
G = M A
{ e U (o (Aqu +
: L o4

JUgan do gl g
a b

oo O
S‘Léa/‘/\rﬁ&

he\c. -
| Me jev \o\(ti‘m\

" TESIS CON
| FALLA DE ORIGEN




"Mi perro chueco”

En la tercera versidn de esta historia, se aprecia mas orden en 1a presentacién de las
ideas, un poce mas de informacidn y uso de otros conectivos que ayudaron a mejorar

la calidad del escrito.

————
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EDICION.

La ecicién es la parte del proceso de la composicién escrita en donde el escritor
atiende a los aspectos gramaticales y ortogréficos de su texto. En el casc de los
escritores principiantes este proceso se inicia ayudandelos en los aspectos mas visibles
de la edicién, esto es, la ortografia v el uso de algunos signos de puntuacion.

El trabajo de edicidn en este programa consistid en: circular las palabras que se
consideraba presentaban problemas de ortografia, detectar el problema y corregirlo;
identificar uso de mayosculas y ﬁnalmeqte intentar identificar donde anotar punto
seqguide y/o punto y aparte.

El escrito que se presenta en esta seccidn muestra el trabajo realizado por Carlos con
relacion a 1a edicién. Es notorio como este borrador muestra diferencias significativas
con respecto a los anteriores, incluyendo la calidad de su caligrafia. £ste borrador lo
utilizd tanto para revisién como para edicion.




Foo vico PF aude Moye dél ace,
Cavips T
]

| Lacasagdel demontio
Priomty 9 PfU’fQ CUO\Md & CO\/\’M‘I’IQ
B cushbel y Al Fr e do se pavaron j“"‘ 3 auma Ca g«
sy elle s en traron Perone s a biab que
eva la casa 2zl demonio, yai\/o“m:
De r e pente se@ervd la pv eria y LEPoipay
Abn.i Cuvear pes (_ofgaéas Y Jesa&vrmfmh
Cen sanmfdle Yotrss destrosadss gquisiere.
selyr Per 0 ne pldip row <Cokrievpyn pelo
Al fredo troresos y Abel nosedio cu e Nta,
SV bio avhad gs calevas Yoo me +o
Qun cvardo y.A el A—__/f&owio evo tat
vyo hde olve.Ai;zI _Ce_-qra,aZo-{’e.hJ'u ot ag
de Foeyo y swpyerpe €va megro y Sele
salia h ba s yena si h|Pre lle g0 JgHJaﬂgt
'\br_l A\ Fre éa _TAMLGZLH se v oA t'JO P-C\V'Cg_!}‘_sckéc
el de M0 hie heche ha 2oy Cajabo g
61 210 elciale Sepuso Negih o )’@
atalyr troen o5 pnp llovia pPelove n cse
mo merte log dos n, noSCerF1 &4 o0 Pero
la casguy 8¢ Mo Vi ha <), a Q[Jzi‘bl__omo
elles coprtan yeada yos vaa ¥83gvit
ayvjenme deg pues o@D sehize ma.
e5s ¢ o brosa dos nings se.gui Gh ¢ ob¥s e
L[ﬁgurmh avh Lusrto e”bs Wik 2 Afﬂ#‘gﬂ?
“bes sSe28C%hdi gV oh donwde pudiaron
LY
!
,

pero ¢ e gtian @M Anddla vo, cq dog
Foetrte Jo A Re s Sa& fc}'oi’ﬁe,;‘,se

V;Cif Ve Se o . dria } o Pv < o @ k1 tro
vha Sembre que |l o queto ¢ a ba s e
Co h ber tja 2 ubPledra, £qfa inl.S.‘._:}'"

C.o;,, +;-HUO\ V'O\_’l\
Lo——d

4=

. .

B TESISCON |
W FALLA DE ORIGEN




- TECIS CON
FALLA TE ORiGEN

-

Flaxice Dfasu de Moye del 2oc

Corles

f.o\ € O. S O~ do.l de Mo nio
5Q90hdm paJ’Te. ,

Lo 30mbra_ QsTa QPUhTe o‘a_
Convertir e ol frede Abel

Salo Al Fredo la §ord cho-
Co (Celllored y Persigvio

alos nites Abel abrio Una
Puﬂ- te Vieron Al demMmonio
los hiAos oastoabon ONcarra-
lov dos vy P\lpya.Jo se Poa 80
;6"\'&5 b2 Y viges Jé.l e monio
yT@Mb;QY\ O_\b‘{.l Sepaso.

lie gqoron adhNaberih +o
Y@ D pMmihsT & VYO @
Q-QBY"LIQCJOS 168 ninec 3@

pev 0l 2 Fon 2 @ [o\b e r 1M1

_7/ nv hn ¢ o los\/o/vi 2t o ;?“ a"rveh




U o g dc e n  que salo s co-

My O OJFr@f__c__:Hd'ic.@m qv e (@'_c_\;
Pel’did05@_§§_@ pey o @Sa_
lo que [es pase poy gue S oy
el demamio. JaJa §a

{
A
'3

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN




PROCESO DE PUBLICACION

13



PUBLICACION

La publicacién es la dltima fase en el proceso de la composicidn escrita, en el caso de
los nifios/as que se encuentran inmersos en desarrollar el proceso de escritura, la
publicacidn significa un reconocimiento 2 su esfuerzo v unz forma de mantener la
motivacién para continuar escribiendo.

Para realizar esta parte del trabajo se pidid gue cada nifio/a eligiera el gue considerara
su mejor escrito. Para que pudiera ser publicado se acordaron previamente algunas
reglas de presentacién que temia que temer el texto. Cada alumno hizo su mejor
esfuerzo para cumplir con dichos requisitbs. A continuacién se presenta el escrito
seleccionado por Carlos.

[y



LS

VINETA 6

F: ¢ Cudl de tus escritos eliges para ser publicado?

C: La casa del demoni¢ uno ¥ dos.

F:é Consideras que el escrito que elegiste es tu rejor escrito?
C: 5

F: ¢ Por qué?

€. es el mas largo, y es de aventura y miedo.

Carlos esta muy orgullose de su trabajo, sabe que ha trabajado durg durante al
programa Yy reconoce que ha aprendido muchas cosas.
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Una de las actividades realizadas a la mitad del programa fue 12 revision y reflexidn
por parte de los alumnos de sus escritos efzborados hasta el momento,

F: {Cudl es el trabajo que mds te gusta?

C. este ( mostrando el escrito de * El dia que mi gato se cayé de las escaleras™).
F: éPor qué?

C: porque me dio mucha risa cuando mi gato se cayd

F. é cudl es &l que menos te gusta?

C. El carpintere Osvalde

F: por qué?

C. porque ne lo he terminado y no me gusto.

F. éCudl es tu trabajo mas completo?

C. Cuando mi perro se enchuaco la cadera.

F. épor qué es tu trabajo mas compteto?

C: Porque hice la planeacién, hice muchos borradores vy el final me guedo mas
completo.

F.é crees que podrias mejorar el escrito de tu gato?

C: Si

F: éen que podrias mejorario?

C. En que fuera mas largo... pusiera mas informacion.....



REFLEXION FINAL

A 1o largo del trabajo realizado con los niftos/as durante la implantacion de este
programa de intervencién pude observar y aprender muchas cosas. Observe que 15
mavyoria de los nifios y nifias se mostraron dispuestos e interesados por aprender a
componer escritos. Los alumnos/as se invelucraron en el proceso de escritura de
acuerde a sus necesidades y ritmo de aprendizaje. Todos los nifios y nifias tuvieron
avances, unos mas significatives que otros, en la calidad de sus escritos, La actitud v
motivacion de la mayoria ante el trabaje fue positiva, mostranda orgulio por sus
historias elaboradas. Sin embargo, mantener la motivacion no fue fdcil, requeri
manegjar estrategias y desarrollar - habilidades especificas para ser un facilitador
efective para los alumnos.

Ef ayudar @ que los nifios/as de este grupo desarrollaran mejores estrategias vy
habilidades de escritura fue importante ya que me permitié tener la experiencia de
trabajar directamente con un grupo de alumnos aplicando un disefio de intervencion
que me permitia planear - intervenir - evaluar lo que 2 su vez me daba la eportunidad
de reflexionar acerca de mi practica, en ese momento de facilitadora, y de mis
aprendizajes como estudiante de maestria. Los alumnos fas en muchas ocasiones
fueron 2 la vez mis facilitadores, eilos me guiaban en el camino para continuar y
adecuar el programa a sus necesidades. También aprendi que no cualquier pregunta o
comentario favorecen {a reflexidn de los nifivs, y que en ocasiones es preferible
mantenerse callada y adoptar una actitud mas de escucha para entender mejor sus
ideas y sus necesidades. De aqui que me sume a lo gue expresa Graves respecto al
ensefiar y escribir ™ 1a ensefianzz de la escritura exige el dominio de dos artes,
ensefiar y escribir. No pueden evitarse ni separarse... ". Et arte del maestro consiste en
" que el nifig.domine, se haga carge de la informacion en su propio escrito. Su arte
consiste en ayudar a que el nific mantenga el control por sus propios medios. En e5t0
consiste el arte de ensefar.,.”.

Los nifios aprendieren que tienen muchas cosas que decir, aprendieron que tienen que
pensar y planear antes de escribir, y gue un escritc puede mMejorarse si revisamos su
contenido antes de hacer un escrite final. Asi mismo, se dieron cuenta que pueden
expresar opiniones, sugerencias y que estas pueden ayudar a mejorar los escritos de
sus compafieros y los de ellos mismos. '



AN

Por otra parte el portafolio como instrurnento de evaluacion hizo 1as veces de una lente

" de aumento ya que me permitid realizar un andlisis minucioso de Y05 proceses de tos
.- alumnos/as ¥ encontrar diferencias sutiles que por otros medios guizds no hubiera

logrado captar. Los trabajos y logros que en este portafolio he mostrado de un nifio en
particular los considero una muestra representativa def grupo en general ya que todos
los alumnes como mencicne antericrmente evolucionaron de forma similar en su
praceso de escritura.

Finalmente quiero mencionar que dentro de nuestra labor como psicélogos escolares
esta el continuar estudiando y explorando la evolucion y caracteristicas particulares de
fa composicidn  escrita en  estudiantes mexicenos y enriqueter tos datos v
conocimientos que hasta el momento se tienen acerca de 1os procesos de escritura. Por
otra parte es impottante orientar y ayudar a los profesores en sus aulas a que
consideren la escritura dentro de su programa de ensefianza pero no de yna manera
aislada o mecdnica sino como lo que es, es decir, un conocimiento importante para fa
vida integrado por procesos comnpiejos y cuya labor del maestro debe ser ayudar a
promover su desarrollo a través de estrategias similares a las utilizadas en este
trabajo.



