SUSANA HOCEVAR*

ENSENAR A ESCRIBIR
TEXTOS NARRATIVOS.

DISENO DE UNA SECUENCIA DIDACTICA

@

Este articulo presenta una secuencia
didactica para la escritura de textos narra-
tivos en e primer ciclo de la educacion
basica, comun y especial. Forma parte de
una investigacion desarrollada con e ob-
jeto de caracterizar € nivel de desarrollo
discursivo y metadiscursivo de los nifios
de tercer afio de la educacion general ba-
sicay especial.

Por medio de un trabajo guiado de va
rias fases, que incluye la elaboracion de
un pretest diagndstico, los nifios escriben
un texto narrativo de manera colectiva y
luego individual. El articulo incluye cada
una de las consignas de la secuenciay un
cuidadoso andlisis de los resultados obte-
nidos entre el pretest y el postest, lo que
permite pensar estrategias de trabajo en
escritura con los nifios de este ciclo.




El propdsito de este articulo es presentar € de-

sarrollo de una secuencia didactica destinada a
la ensefianza de la produccion de textos narrati-

vos en el primer ciclo de la educacion bésica,

tanto comun como especial. Esta secuencia fue
elaborada para aplicarse en los cursos experi-

mentalest de la investigacion "La competencia
discursiva y metadiscursiva de alumnos que fi-

nalizan el primer ciclo de Educacién Bésica Co-

mUn y/o su equivalente en educacion especia”,

desarrollada en la Facultad de Educacion Ele-

mental y Especial de la Universidad Nacional

de Cuyo.2 El objetivo general propuesto para
esta investigacion fue caracterizar € nivel de
desarrollo discursivo y metadiscursivo alcanza -
do por nifios pertenecientes a tercer afio de edu -
cacion general basica y especial.

Dado que los logros obtenidos en los cursos
en que se golicod la secuencia fueron atamente
positivos, tanto en la escolaridad comdn como en
la especia, nos parece conveniente darla a cono-
cer con € objetivo de que sea replicada en otros
contextos y compartir los resultados. Para €llo
presentaremos, en primer lugar, € marco tedrico
en e gue nos posicionamos, luego la secuencia
didacticay, a continuacion, una breve sintesis de
los resultados obtenidos y las reflexiones finales.

En la investigacion mencionada tuvimos en
cuentalos aportes de di stintos model os cogniti-
vos tales como los presentados en 1980 (y su
modificacion de 1981) por Flower y Hayes
(Flower y Hayes, 1996), los modelos de 1987
de Bereiter y Scardamalia “Decir el conoci-
miento” y “Transformar el conocimiento”
(Scardamaliay Bereiter, 1992) y el modelo “In-
dividual-medioambiental” de Hayes (Hayes,
1996), que explican & proceso que realizamos
cuando escribimos, o que nos permite com-
prender la complejidad del acto de produccién
escrita. Sin embargo, también somos conscien-
tes de que, después de varios afios de aplicacion
de estos model os centrados exclusivamente en |o
cognitivo, se evidencié la necesidad de encontrar
un enfoque integrador que incluyera el contexto
socia y cultural, la actitud y las motivaciones

personales de quien escribe, ya que estos son
factores determinantes del proceso cognitivo
gue el escritor pone en marcha en una situacion
comunicativa particular.

Al respecto, han surgido numerosas investi-
gaciones en los dltimos afios (Camps, 1990,
1995, 1997; Camps y Castello, 1996; Castello,
2002) que, ademas de contemplar lo cognitivo,
consideran que: a) el contexto se crea a través
de la escritura; b) en la ensefianza del proceso
de composicion interacttan diferentes contex-
tos; c) la escritura de un texto es un proceso Si-
tuado que depende de cada situacion comunica
tiva. De ahi que la concepcién de escritura que
sustenta este nuevo enfoque es la de un proceso
flexible, dinamico y diverso, vinculado con las
distintas situaciones comunicativas que le dan
origen. Este ha sido denominado por diversos
autores como un proceso “sociocognitivo” , de-
bido a que alina los procesos cognitivos que se
activan durante la escritura pero siempre en re-
lacién con el contexto social (Lacon de Luciay
Ortega de Hocevar, 2003).

Este enfoque implica cambios en la ense-
flanza de la composiciéon. No solo se trabagjan
los procesos propios de la planificacion, textua
lizacién y revision, la consideracion de las exi-
gencias de los distintos niveles del texto sino
que, ademés, ensefia alos aumnos aidentificar
cada una de las situaciones comunicativas a fin
de que gjusten su escritura en ese sentido. Se
procura, ademés, que atraves delareflexion los
alumnos conozcan su propio proceso de compo-
sicion y puedan mejorarlo para adaptarlo a la
produccion de un texto concreto inserto en un
contexto de comunicacion especifico.

Para lograr este objetivo, las actividades
gue se planifiquen deben reunir, esencialmente,
los siguientes requisitos:

a) Contextualizacion de la escritura, es decir,
partir de una situacion de comunicacion au-
téntica o pactada con los alumnos como Si
lo fuera.

b) Funcionalidad; deben tener un objetivo
propio: el logro de escritores competentes.

¢) Reflexion; los alumnos deben usar “su con-
ciencia de escritura’ (que es @l resultado de
los procesos de control metacognitivo).
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d) Evaluacion formativa; deben permitir tanto
al profesor como a alumno ir valorando sus
progresos (Lacon de Luciay Ortega de Ho-
cevar, 2003).

Estos aportes tedricos, sumados a la experien-
cia del equipo de investigacion, fueron tenidos
en cuenta en la elaboracion de la secuencia di-
dactica en fases interactivas que fue aplicada y
que se describe a continuacién.3

Desarrollo de la secuencia didactica

La muestra estuvo compuesta por los alumnos
de tercer afio de dos escuelas urbanas (comu-
nes) y una especia (de débiles mentales) de la
ciudad de Mendoza, Argentina. Se trabgj6, en
cada escuela, con un grupo testigo y un grupo
experimental, en e que se aplico la secuencia
didéctica que presentamos en este articulo.

La secuencia consta de siete fases interacti-
vas que desarrollaremos explicitando simult&
neamente las consideraciones teoricas relativas
aellasy suimplementacion en € aula.

Primera fase: “Primera escritura” (pretest).

Antes de aplicar la secuencia didactica de ense-

fanza-aprendizaje se toma a los alumnos un

pretest con una doble finalidad. La primera es
inmediata: comprobar su nivel de escritura en

ese momento. La segunda se cumple posterior-

mente, a finalizar la secuencia, ya que unavez

evaluado el postest (séptima fase) se solicita a
los nifios que confronten el pretest con el pos -
test y, que en funcién de lo aprendido y con la
ayuda de la guia, lo corrijan. Se busca la refle-

xion del alumno y, en consecuencia, un acto de

metacognicion.

A fin de que los alumnos realicen este pri-
mer escrito se les entrega una hoja con la si-
guiente consigna.

0 0 0 0 0000090 000000000000 00090¢
E- ESCRIBO UN CUENTO
¥ Puede ser

a- un cuento inventado

b- el cuento que mas te gusta

¢c- el cuento que recuerdes mejor

d- el Gltimo cuento que leiste
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Segunda fase: “Leemos comprensivamente
antes de escribir”. La denominamos asi, en
coincidencia con varios autores (Teberosky,
1993, Castellg, 2002, entre otros) ya que consi-
deramos que para poder escribir primero hay
gue tener informacion acerca de lo que seva a
escribir, tanto del tema como del tipo de texto.
Al respecto, Castell6 afirma:

Leer para escribir es una de las actividades més
interesantes para ayudar a los alumnos a inter-
pretar correctamente las exigencias de latareay
para representarse adecuadamente las exigen-
cias de la situacion comunicativa. (Castell,
2002: 55)

Para que esta fase se cumpla adecuadamen-
te, se deben sdleccionar textos smilares a los
que el aumno debe producir. Su lectura com-
prensiva debe incluir la interpretacion de la si-
tuacién comunicativa que originé € texto: para
quién lo escribio, cudl fue e propésito del au-
tor, como empezd su texto, como lo termina, S
esta bien logrado, qué parte tiene €l texto, los
recursos que utilizé el autor, etcétera. Enuncia-
mMOos a continuacion |os principal es aspectostra-
bajados:

1. Edtrategias de prelectura (rimer abordaje
del texto): se muestra el portador textual de
donde se extrgjo € cuento. En este caso, se
entregd alos nifios una fotocopia del cuento
popular “El espantapgjaros’.4 En primer lu-
gar se muestra el portador textual y luego se
promueve la interaccion verbal, guiada por
las siguientes preguntas.

Observen las marcas paratextuales: titulo,
organizacion espacial de la escritura, au -
tor, ilustraciones.

= ;De donde ha sido extraido este texto?
= ;/Qué tipo de texto vamos a leer?

:

N

E = Teniendo en cuenta el titulo ;de qué pue -
E de tratar? ;han visto alguna vez un es -
M

pantapajaros?

= ;Para qué creen que escribio este cuento el
autor?

= (Para quién lo habra escrito?

) & 0 0 0000080000080 8008980 0 ¢



2. Estrategiasdelectura: seleeel texto. A me-
dida que se lee se hacen predicciones para
verificar la comprensiéon de los alumnos y
se aclara el significado del vocabulario se-
gun cotexto y contexto. Por ejemplo:

?xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx |

¢Qué quiere decir amarrete? ;Podrian dar
un gjemplo?

¢Y vigilando?

¢Saben qué es una calabaza? ;Han comido
calabaza?

¢Qué es hincar?

|
;

A continuacion se trata de establecer el temadel
texto con los nifios. Primero se trabaja oralmen-
tey luego se puede redlizar alguna actividad es-
crita. Por gemplo:

WMMEE I I I I I I N N NN NN RN E NN NN

4 Coloca una cruz donde corresponda.
Esta es la historia de

< un campesino trabajador que se trans -
formo

= un campesino loco que se transforma

= un campesino amarrete que se transformo.

4 Respondé (podés consultar el texto).

= (Qué hacia el campesino durante el dia?
¢Por qué?

« ;De qué se dio cuenta? ;Qué decidi6 ha -
cer? ;Coémo? Explicé.

« ;Queé quiere decir la expresion “se le salio
el corazén de piedra”?

'I"I"'l'-'l""'l"""'I"I"{
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Se analizan con los nifios las distintas partes del
cuento. Si bien la mayoria de los autores consi-
deran que un cuento de estructura candnica po-
see cinco partes o funciones —orientacion, com-
plicacion, resolucion, evaluacion y coda—, con
los nifios pequefios trabajamos de manera mas

simple: introduccién, desarrollo-nudo y desen-
lace. Se formulan preguntas como las que in-
cluimos a modo de ejemplo:

;pxxxxxxxxxxxxxxlxxlxxxxxxx ]

—,Como empieza el texto? ;Quién cuenta es -
te cuento? ;Como me doy cuenta?

de éI?
—,Qué presenta el autor en la introduccion?

—¢,Cuales son los principales hechos del desa -
rrollo?

—¢Dialogan los personajes de este cuento?
¢Coémo se dan cuenta? ;Qué marcas se uti -
lizan?

—QuEé expresion indica el momento del nu -
do o conflicto?

- Y el desenlace?

—Marca en el texto los momentos de la na -
rracion: introduccion, desarrollo-nudo y

|
—¢A quién presenta el autor? ;Qué nos dice E
:

desenlace.

}l‘IllIllllllll"l‘lllllllll"lll
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3. Estrategias de poslectura: seles solici-
ta alos alumnos que renarren, resuman
el cuento o realicen un esgquema, una
ilustracion o vifieta con los principales
acontecimientos del relato. También se
les puede preguntar qué aprendieron
luego de la lectura del cuento. En este
caso, dado que €l texto la posee, podria
mos hablar de la coda o moraleja como
una parte que algunos cuentos poseen.

Para favorecer |as actividades metacogniti-
vas se puede terminar la actividad reflexio-
nando con los nifios acerca de todo lo que
hicieron y de por qué lo hicieron, para qué
les sirvio, entre otros aspectos.

Tercera fase: “Hablamos para escribir”.
Esta denominacién fue tomada de Castell6
(2002:156). El maestro mantiene una con-
versacion con los nifios en torno ala activi-
dad que van arealizar: qué saben acercadel
tipo de texto que van aescribir, qué quieren
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lograr, cua es el proposito de la escritura, a
quién van a dirigir € texto (eligiendo una au-
diencia concreta), qué conocen del tema, qué
ideas se pueden incluir, si les faltainformacion
ddnde la pueden buscar, qué recursos se pueden
empl ear.

Si no se les ocurren ideas se les indica que
se pueden leer més cuentos para ver de que tra-
tan, qué personajes aparecen, donde transcurre
laaccion, entre otros aspectos, o recordar como
se desarroll6 e cuento leido. Con el propésito
de ensefiar a los nifios que cuando surgen las
ideas o mejor es anotarlas parano olvidarse, €
docente puede hacer, a medida que conversan,
un esquema, listado o borrador, que luego sera
utilizado en el momento de escribir.

Cuarta fase: “ Escribimos juntos’. El docente
propone a los aumnos concretar todo lo con-
versado en la escritura colectiva de un texto.
Los nifios dictardn y entre todos se harén los
procesos de planificacion, textualizacion y re-
vision. El maestro pondra especia énfasis en
“mostrar” alos nifios como e abora paul atina-
mente & texto, coOmo se transforman las ideas
para convertirse en escritura. Para ello “pien-
sa’ en voz alta, se detiene, corrige, reelabora,
etc. La idea es mostrar como se escribe. Una
vez terminado se propone una lectura final a
efectosderevisar el textoy realizar nuevas co-
rrecciones.

Esta fase termina con la escritura definitiva
del texto (pasar en limpio) en el piza-
rron o rotafolios; los nifios pueden co-

;xxlxxxxxxxxxxxxxxlxxxxxlxxli

* /Qué hicimos antes de escribir?

= (Por qué les parece que primero hay que
pensar?

= ;Por qué es mejor hacer un borrador?

« ;Qué hicimos mientras escribiamos? ¢Por
qué?

= (Por qué hay que leer todo lo escrito al fi -
nal?

= ¢No les parece que quedd mejor cuando lo
pasamos en limpio?

= ¢(Por qué empezamos asi nuestro cuento?
= ;Respetamos las tres partes?

= .Les parece que el final fue adecuado?
= ;Presentamos bien a los personajes?

« ;Queé les parece si para no olvidarnos ha -
cemos una guia con los pasos que hay que
seguir para escribir un cuento?

F"'X"I"XIXI'XIXXIIIIXXI'IIIII'I"I"
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Laguia se escribe. El docente debe orientar
el trabgjo de manera tal que queden consigna-
dos tanto los procesos —planificacion, textuali-
zacion o escritura y revision— como las partes
del cuento, los organizadoresy conectores habi-
tuales, etc. Se ggemplifica con dos de las guias
elaboradas por los nifios de la muestra.

piarla en sus cuadernos.

Quinta fase: “Reflexionamos y ela -
boramos una guia”’. El docente pro-
mueve la reflexion acerca de todo lo

realizado en las fases anteriores y jun- Ly hivie S
tos elaboran una guia de los pasos se- ey - b.4\ o n bl EL YT b
guidos con €l objeto de que sirvaalos \) L Scribir @t

alumnos en la produccion individual. Porecnales :

fuith 12 escribe €1 LUl
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Esta sera solo una guiainicial, ya que Lumer

después de la escritura de distintos
textos se les pedird a los aumnos que
personalicen paulatinamente su guia
hasta lograr una propia, que responda

L

alas necesidades de cada uno. Nueva-
mente e docente reflexionacon |os ni-
fios acerca de lo realizado.

Ejemplo 1: Guia elaborada por nifios con necesidades
educativas especiales.




MNETRUCTVC ELABORADD POR LA DOCENTE ¥ LOG MINUS FAHA LA
ESCRITURA DE UN GUENTO

1- Ipyorimngs 08 PErEonajes par un cusnbl.

Z- Ewmgimas =] lugar donde sucaden los profiemnss.
5 Pensamns muchios Hog y slegimas wno

4 Elagimos ol fiempur pesedo, pressnta, futuna.

N Ponsamod & CUsnn,

G- bscrbimes el initio.

7 Irvantsmos el nudn

- Busmsamos un desanlace

Y- Elagimns a gquisn ea 0 dedicamos.

Ejemplo 2: Guia elaborada por nifios
de escolaridad coman.

Sexta fase: “Escribimos con un comparfiero”

(escritura en diadas). Se les pide alos nifios que
escriban en pargjas un texto, con € apoyo de la
guia elaborada. El objetivo es gpreciar qué refle-
xiones efectlian los nifios para poder solucionar
los problemas que se les presentan a tener que
consensuar con un compariero qué se va escribir
y como. Lo ided es que el maestro actUe en esta
fase como investigador de su propia préactica do-
cente, ya que escuchar atentamente a los nifios
(lo més conveniente es grabar d trabajo de cada
diada) permitira conocer con precison cuales
son los problemas mas frecuentes para poder lue-
go abordarlos desde € eje de reflexion del len-
guaje. En esta oportunidad, les pedimos alos ni-
fios que contaran €l mismo cuento desde otra
perspectiva. Se hizo de esta manera a efectos de
liberar la sobrecarga cognitiva: a no tener que
inventar la historia pudieron concentrarse mésen
la textualizacion, lo que nos permitié indagar
acerca de las reflexiones que redizan a escribir.

Vamos a contar la misma historia que leimos

pero contada por el espantapajaros. Estas son -
algunas ayuditas:

= (Como veia el espantapajaros al campesino?

= ;Con qué adjetivo lo calificaria?
= ;Qué sentia cuando venian a pedirle comida?
* Qué pensd antes de morir?

e :Se habra dado cuenta de lo que le iba a
pasar al campesino cuando terminara de
comer su corazén?

No olviden utilizar la guia que elaboramos.

FI"IX'I'IX'XXX'XXX"X
0 0 8 0 0 0 0 00 0000800000600 004

C

Incluimos un g emplo de las producciones
obtenidas en esta fase en la pagina siguiente.>

Séptima fase “Escribimos solos un cuento”
(Escritura individual). Cada nifio escribe su
propio texto, de manera autonoma. El docente
pedird que lo revise empleando para ello la guia
elaborada. También se puede solicitar a los ni-
fios que se intercambien |os textos para la eva-
luacion. En nuestra investigacion denominamos
postest a esta escritura.

?xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx J

Escriban un cuento inventado por ustedes.

No pueden contar los que ya saben ni los que hi -
cimos juntos o lo que hicieron con el compariero.
Estos cuentos los vamos a escribir para la fami -
lia de cada uno de ustedes (ellos van a ser los lec -
tores) y se los van a regalar el Dia de la familia.
No se olviden de ponerle un titulo y de utilizar
la guia tanto en la escritura como en la revi -
sion final.

HEEEEEEEXERENNENNXNX
xxxxxxxxxxxxxxxi"
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Al igual que en lafase anterior, selespidealos
chicos que hagan la evaluacion mediante laguia
elaborada. También se pueden intercambiar los
trabajos para evaluarse entre los comparieros.

Al finalizar la secuencia cada chico relee €
primer trabgjo realizado y 1o compara con € fi-
nal, para anotar sus conclusiones. Esta activi-
dad, que luego se comparte con toda la clase,
tiende al desarrollo de los procesos metacogni-
tivos. Seincluye en la pagina 58 una de las pro-
ducciones finales de los nifios.

Resultados obtenidos

La aplicacion de secuencia didéctica descrita
permitié obtener un corpus de cada una de las
fases mediante la filmacion, grabacién y obser-
vacion de todas las actividades redlizadas en las
distintas clases. Este corpus se confront6 con el
obtenido en los cursos testigo a efectos de veri-
ficar laincidencia de los conocimientos adquiri-
dos mediante la aplicacion de las digtintas estra-
tegias en los trabgos realizados con los nifios.
También permitio comprobar la redizacion de
reflexiones metainglisticas y metadiscursivas
mediante el anadlisis de las reformul aciones efec-
tuadas en los trabajos individuales y de las inte-
racciones verbaes durante la elaboracion del
cuento colectivo, laguiay € trabgo en diadas.

LECTURAY VIDA
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lo calificaria, qué sentia cuande venian o pedirle comida, qué pensd antes de morir |, se
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corazén,
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formacion no pertinente al tema del
cuento, lo que “quebraba’ la unidad
de sentido. Por €l contrario, en laes
cuela especia los resultados obteni-
dos demuestran que la coherencia se
ve afectada por la falta de informa-
cion explicita. Estos problemas fue-
ron superados por una gran cantidad
de nifios en el postest.

« Nivel macroestructural (cohesion
entre parrafos). Se perciben dos re-
sultados significativos. @) un grupo
de alumnos logra, por medio de un
uso excesivo del marcador de con-
tinuidad y, mantener la coherencia
textual, ya que le atribuye distintos
vaores semanticos (aditivo, acumu-
lativo; causal o consecuencial, oposi-
cional —pero— y como conector
metadiscursivo); b) por e contrario,
el grupo de alumnos que utiliza €
marcador y con valor exclusivamente
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Ejemplo 3: Trabajo realizado en diadas por nifios
de escolaridad comun.

Sintetizamos los principales resultados obte-
nidos:

En cuanto al texto producido

« Nivel de superestructura. La mayor parte de
los alumnos de la muestra logra la superes-
tructura propia del esquema narrativo en el
pretest. Sin embargo, con respecto a la es-
tructura candnica, se observa que en varias
producciones, particularmente en escuela es-
pecial, predomina la ausencia de conflicto
y/o resolucién, hecho que fue superado en €
postest. Los nifios con necesidades educati-
vas especiales tuvieron sus mayores logros
en este aspecto.

« Marcadores textuales. La cas totalidad de
los alumnos indica con diferentes manifesta-
ciones los marcadores textuales propios del
texto narrativo (de aperturay de cierre), tan-
to en el pretest como en el postest.

« Nivel macroestructural (coherencia). En la
mayor parte de |os pretest de |as escuel as co-
munes se observo una alteracion de la cohe-
rencia provocada por la incorporacién de in-

aditivo alteralacoherencia en un por-
centaje significativo. Una apreciable
cantidad de alumnos del grupo b) su-
pera esta problemética en el postest.

Nivel microestructural. Se aprecio en € pre-
test una inadecuada progresion temética, es-
casa cohesion interoracional e insuficiente
empleo de la puntuacion, como marca entre
oracion y oracion, particularmente en la es-
cuela especia. En e postest hubo avances
significativos, particularmente en los nifios
de escolaridad comun.

Nivel proposicional. Se logr6 en generd
buena estructuracion morfosintéctica en to-
dos los textos de las escuelas comunes,
mientras que en la escuela especial se apre-
cia una limitacion en dichas construcciones,
debido alas omisiones significativas de pala-
brasfuncionalesy alafallas de concordancia
género-nUmero y persona, que persisten, en
menor medida, en el postest.

Ortografia y presentacion. Tanto en las pro-
ducciones de las escuelas comunes como de
la escuela especial, persisten entre el pretest
y e postest las dificultades en el nivel orto-
grafico, con errores propios del proceso de
alfabetizacion, a pesar de las revisiones y de
laaplicacion dela secuenciadidéctica. Sevi-
sualizan intentos de correccion solamente en



las producciones de las escuelas comunes.
Los mejores logros se reflgjan en e trabgjo
en diadas. Esto podria explicarse por €l hecho
de gue durante este proceso colaborativo, los
alumnos verbalizan antes de escribir. Esto no
Se observa en las producciones de la escuela
especial, ya que los aumnos aln no han lo-
grado la alfabetizacion convencional: larela-
cién grafema-fonema esinestable, lo queim-
pide que hagan un proceso de autocorreccion.

Por otro lado, las producciones del postest re-
velan algunos indicadores de intento de correc-
cion: paabras remarcadas o borradas aunque
persiste €l error ortogréfico. No se observan,
en general, correcciones en la estructura sin-
tacticani en el nivel I1éxico (Snonimia).

En lo que se refiere a la presentacion, e
producto final se desluce debido a escaso
respeto por la diagramacion textual (sangria,
margenes) y por las convenciones ortogréfi-
casy de puntuacion.

Con respecto a la grafia no se evidencian
dificultades significativas.

Teniendo en cuenta el dominio de la mar-
cacion, los alumnos de escolaridad especial
reflgan dificultades significativas en la dis-
tincion del limite de las palabras. Se conside-
ra que un factor causal seria el escaso desa-
rrollo de la conciencia léxicay las fallas en
lafijacion y recuperacion de las representa
ciones ortogréficas. Por € contrario, en la
escolaridad comun la conciencia léxica esta
desarrollada. L os alumnos demuestran poder
recuperar las representaciones ortograficas
de las palabras sin recurrir totalmente a la
conversién grafemal fonema, sino accedien-
do en forma directa.

« Generacion de ideas y planificacion: los ni-

flos realizan un proceso de generacion de
ideas y de planificacion que se visualiza cla
ramente en los protocol os verbales del traba-
jo en diadas.

\erbalizaciones durante la produccion escri -
ta: en general, los alumnos no estan acostum-

brados a verbalizar sus procesos durante la
produccion escrita, es decir, presentan difi-

cultades para explicar los pasos que han rea-

lizado paralaejecucion del texto, las decisio-

nes tomadas, €l texto producido, los cambios
0 autocorrecciones realizadas porque estan

habituados a escribir en silencio y sin interac-

cion con sus pares. Este hecho debe servir a
los docentes para incrementar |os intercam-

bios verbal es que permitan reflexionar acerca
de lo que se esta haciendo y por qué.

Textualizacion: los datos obtenidos en las
verbdizaciones durante e trabajo en diadas
y en las entrevistas, como asi también duran-
te la clase colectiva, reflgarian que los
alumnos se hallan en proceso de adquisicion
de dominios de niveles superiores tales co-
mo lacohesién, la coherencia, adecuacion de
la situacion comunicativa y revision de los
niveles macro y superestructural, como sere
leva en el apartado anterior.

Revision: los alumnos aprendices ponen ma-
yor énfasis en el nivel microestructural de la
textualizacion durante la revision de sus pro-
ducciones, ya que lagran inquietud reside en
laortografia de sus escritos y en lacaligrafia.
No obstante, los datos obtenidos en una mi-
noria de trabgj os realizados en diadas dan in-
dicios de que la actividad metalinguistica
empieza a centrarse en otros aspectos de ma-
yores niveles de profundidad (aspectos rela-

cionados con €l publico lector, la generacion
de ideas, e establecimiento de objetivos, €l
contenido y la coherencia).

En cuanto a la competencia discursivay meta -
discursiva

« Plan de Produccion: se evidencia una paula

tina toma de conciencia de la importancia de
utilizar los planes de produccioén elaborados
en forma conjunta con el docente y plasma-
dos en € instructivo para escribir e cuento.
Este dato es un indicador importante para re-
conocer € nivel de reflexion alcanzado res-
pecto de las diferencias entre la oralidad y la
escritura. Se considera que los alumnos ma-
nifiestan avances en este dominio.

Leer para corregir: los dumnos de la mues-
tra solo aplican estrategias para leer com-
prensivamente el texto y no para corregirlo.
Este fendmeno se explicaria por € hecho de
gue los nifios ain no han culminado su afa
betizacion. Se requerira de un mayor desarro-
llo de este aspecto para que la lectura se
transforme en una herramienta para revisar
niveles superiores.
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« Motivacion: las revisiones constantes sobre
los aspectos formales interrumpen el flujo
dindmico que deberia seguir € proceso de
composicion, lo que suele quitarles la moti-
vacion para redlizar actividades de produc-
cion escrita. Sin embargo, tanto €l trabajo en
diadas como la escritura colectiva favorecie-
ron lamotivacion alahorade redizar activi-
dades de produccidn escrita, ya que estimu-
laron €l desarrollo de las competencias dis-
cursivas y metadiscursivas.

EECRIBD UNCUENTO

Tends que eseribir un cuento Inventodo por vos. o podéds contar lod que ya sabes ni
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[eflas wan a ser los lecrores) y se bo vas o regalor ef Do die lo fomifia.
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Ejemplo 4: Postest (trabajo individual) realizado
por un nifio de escolaridad comun.

Consider aciones finales

La confrontacion entre €l pretest y el postest en
los cursos en que se aplicd la secuencia didac-
tica evidencia que:

a. Los dumnos de escolaridad coman lograron
avances sgnificativos en sus textualizacio-
nes.

b. Los alumnos con necesidades educativas
especiales no pudieron avanzar en €l logro
de mejores textualizaciones debido a su es-
caso nivel de alfabetizacion.

c. Los aumnos con necesidades educativas
especialeslograron sus avances mas signifi-
cativos en su proceso de produccion (plani-
ficacion, escritura, revision) y en lainterna
lizacion del esquema narrativo. Este es un
dato importante ya que se lograron avances
en el plano cognitivo, precisamente en €
gue se supone que los nifios especiales tie-
nen mayores dificultades, aungue no no lo-
gran plasmarlos en el texto escrito debido a
su escaso nivel de alfabetizacion.

d. Losaumnos de escolaridad comin que po-
seian una buena internalizacién del esque-
ma narrativo y de los procesos de elabora-
cion de un texto antes de la aplicacién de
los instrumentos, logran profundizarlos.

Ensintesis, consideramos que la aplicacion dela
secuencia didactica favorecio el desarrollo dela
competencia productiva de los nifios de escola-
ridad comun y especial. También nos permitio
comprobar que los nifios, especidmente los de
escolaridad comun, realizan multiples reflexio-
nes linguisticas durante el proceso de escritura,
cony sin empleo de metalenguaje. Este proceso
reflexivo se increment6 en |as instancias de es-
critura colectiva 'y en diadas, que favorecieron
tanto el proceso de produccién como el produc-
to obtenido. Este aspecto debe ser tenido en
cuenta por |los docentes ya que no es comun en
el primer ciclo de educacion basica la escritura
colectiva o en diadas; sin embargo, segiin losre-
sultados de esta investigacion es asi como debe-
ria comenzar la ensefianza de la escritura

En funcion de estos resultados sugerimos
gue se trabaje la competencia productiva de ma-
neragradual, progresivay sisteméatica. Primero,
en instancias colectivas orales; luego, colecti-
vas escritas, en diadas, y solo a final de mane-
raindividual, acompariando todas lasfases de la
reflexion conjunta acerca de lo que se esta ha-
ciendo y por qué.




Notas

1. Dado que la investigacion es de carécter cuasi-
experimental se trabagjé con cursos experimenta
les, en lo que se aplicaron latotalidad de los ins-
trumentos previstos y cursos testigos, en los que
solo se aplico prey postest, a efectos de confron-
tar los resultados obtenidos en ambos grupos en
las instancias mencionadas.

2. El equipo de investigacién esta conformado por
las siguientes profesoras. Susana Ortega (directo-
ra); Cristina Gutiérrez (codirectora); Carmela
Giordano, Gabriela Herrera, Claudina Rodriguez,
Ana Torre (investigadoras); Silvia Pastran, Gra-
ciela Ceccardi (investigadoras en formacion);
Mariela Alonso, CarinaDrozd, Eloisa Garcia (be-
carias).

3. Paralaelaboracion de la secuencia se tuvieron en
cuenta: @) Los aportes tedricos seleccionados en
lo que hace amodelos cognitivos y sociocogniti-
vos; b) sugerencias de distintos autores para la
elaboracion de secuencias didacticas para la en-
sefianza de la produccion escrita; ¢) la seleccidn
de textos y guia de trabajo proporcionada por la
investigadora-docente profesora Silvia Pastrén y
d) los aportes del equipo deinvestigacion. Laela
boracion definitiva estuvo a cargo de la directora
del equipo.

4. Cuento popular extraido de aa.vv. (2004). Li-
bromania 4. Buenos Aires: Santillana

5. Los gjemplos no son anaizados en este articulo
porque excederia los limites pautados. Se inclu-
yen para ilustrar 1o que los nifios produjeron y
fueron elegidos, basicamente, en funcién de su
legibilidad ya que como escriben con |4pices son
dificiles de reproducir y queriamos que estuvie-
ran en laversion original.
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