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La educacién juega un papel primordial y transversal en la vida de las personas, al
ser una herramienta que ayuda a crear sociedades mas justas, equitativas y tolerantes.
La Agenda de Desarrollo Sostenible 2030 asi lo reconoce, al incluirla no solo como Ob-
jetivo N° 4, que establece “garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad
y de promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos y todas”,
sino al darle un protagonismo que atraviesa todos los demas ODS.

En este contexto, y teniendo como marco de referencia el Derecho a la Educacién, es
que OREALC/UNESCO Santiago, a través del Laboratorio Latinoamericano de Evalua-
cién de la Calidad de la Educacién, LLECE, presentd en el 2015 los resultados principales
del Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo, TERCE. El estudio, que mostré
los logros de aprendizaje y sus factores asociados en 15 paises de América Latina mas
el estado mexicano de Nuevo Ledn, ha sido una contribucién a la toma de decisiones de
politicas educativas y al mejoramiento de los sistemas educativos en general.

Sin embargo, el TERCE también busca ser un instrumento que sirva a los principales
actores del quehacer educativo: los docentes.

Existe un amplio consenso que ratifica que el docente es el actor vinculante mas im-
portante en el logro de aprendizaje del estudiante. Por esta razén, la OREALC/UNESCO
Santiago presenta la coleccién Aportes para la Ensefianza, en las cuatro dreas pedagogicas
que cubre el TERCE (Lectura, Escritura, Matemadtica y Ciencias Naturales). Esta publica-
cién constituye una poderosa herramienta para el fortalecimiento de las capacidades
docentes, al aportar a este importante grupo orientaciones que les permita ajustar sus
prdacticas pedagdgicas en el aula.

Aportes para la Ensefianza de Escritura pretende dotar de elementos a los docentes,
gue ayuden a sus estudiantes a entender esta drea como imprescindible para ser ciudada-
nos que sepan expresarse en forma claray con una vision critica, aportando de este modo
a una mejor sociedad y también a un éptimo desarrollo personal y profesional.

Con este documento, los resultados de TERCE se aterrizan en un nivel conceptual y
practico enfocado a los docentes, relevando el valor de una evaluacién masiva no solo para
lainvestigaciény la elaboracién de politicas sectoriales en educacién, sino para el trabajo
diario en el salén de clases. Contamos con que los Aportes para la Ensefianza cumplan a
cabalidad este objetivoy, con ello, a los Objetivos del Desarrollo Sostenible.

Atilio Pizarro
Jefe de la Seccién Planificacion, Gestion, Monitoreo y Evaluacion UNESCO Santiago
Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
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El Tercer Estudio

Regional Comparativo
y Explicativo (TERCE)

Proposito del estudio

Durante las ultimas décadas, los paises
de laregion de América Latinay el Caribe
han conseguido avances significativos en
materia de alfabetizacion y cobertura de
sus sistemas educativos, pero continta
pendiente el desafio de mejorar la calidad
de la educacién. Ya desde el Segundo Es-
tudio Regional Comparativo y Explicativo
(SERCE) del Laboratorio Latinoamericano
de la Evaluacion de la Calidad de la Educacién
(LLECE), implementado en el afio 2006 en
16 paises de América Latina y el Caribe, se
constata, por ejemplo, que algo mas de la
mitad de los nifios de sexto grado alcanza
apenas los niveles de desempeiio inferiores
en lectura, matematicas y ciencias (niveles |
y I, de cuatro niveles posibles). Resultados
que muestran la magnitud del déficit en el
objetivo de conseguir que los estudiantes ad-
quieran los aprendizajes necesarios paraun
dominio mas profundo de los conocimientos
yundesarrollo de habilidades mas avanzadas
en las distintas disciplinas evaluadas.

A partir de antecedentes como este, el
LLECE impulsa larealizacion del Tercer Es-
tudio Regional Comparativo y Explicativo
(TERCE), el que se implementa en 15 paises

y un estado subnacional entre los afios 2010
y 2014. El propésito principal de este estudio
es evaluar la calidad de la educacién en los
paises de la region de América Latinay el
Caribe Yy, junto con ello, identificar factores
asociados a los logros de aprendizaje. De
este modo, el TERCE no solamente busca
entregar un diagnoéstico acerca de los nive-
les de aprendizaje de los estudiantes de la
region, sino también aportar informacién
que contribuya a laidentificacion de factores
asociados a dichos logos para que, a partir
de ese conocimiento, se pueda contribuir a
la formulacion de politicas publicas.

EI TERCE evalué logros de aprendizaje en
las disciplinas de lenguaje (lecturay escritura)
y matematicas en tercer y sexto grados de
escuela primariay, ademas, ciencias natura-
les en sexto grado. El Estudio comenzo el aiio
2010 con la XXVI Reunion de Coordinadores
Nacionales en la ciudad de Brasilia (13 y 14 de
diciembre). Desde entonces, la Coordinacion
Técnica del LLECE en la OREALC/UNESCO
Santiago, en colaboracién con las Coordina-
ciones Nacionales y con sus socios implemen-
tadores, MIDE UCy la Universidad Diego Por-
tales (UDP), desarrollaron este proyecto de
acuerdo alas siguientes fases:



Desarrollo marco de factores asociados MIDE UC, UDP
Elaboracién de cuestionarios UDP
Disefio muestral OREALC / UNESCO Santiago
o Desarrollo software IEA
Arbitraje de muestreo IEA
Aplicacién piloto MIDE UC, UDP, paises
2013 | Aplicacion definitiva MIDE UC, UDP, paises
2014 | Andlisis y elaboracion de informes MIDE UC, UDP, OREALC / UNESCO Santiago

Tal como se indicd previamente, en el
TERCE participaron 15 paises mas el estado
mexicano de Nuevo Ledn. En total, se eva-
luaron 195.752 estudiantes distribuidos en
3.065 escuelas.

Para lograr su objetivo, el TERCE utiliza
dos tipos de instrumentos de recoleccién
de informacién. El primero corresponde a
pruebas de evaluacién de aprendizaje y el
segundo, son los cuestionarios de contex-
to. Estos cuestionarios fueron desarrollados
tomando en consideracién el marco tedrico
del estudio. El TERCE cuenta con cuestiona-
rios para estudiantes, familias, profesores y
directores. La informacién consultada median-
te estos instrumentos hace posible realizar
analisis de factores asociados, y en el reporte
correspondiente se dan a conocer algunos
hallazgos sobre la relacién entre resultados
de aprendizaje y: (1) caracteristicas de las es-
cuelas; (2) caracteristicas de los docentes; y
(3) caracteristicas socioeconémicas de los
estudiantes y sus familias.

Para la construccién de las pruebas se
desarrollaron talleres de elaboracién de items
con la presencia de los paises participantes del
estudio. Estos talleres tenian el doble objetivo
de elaborar los instrumentos necesarios para
la evaluacion de los aprendizajes y de capa-
citar técnicamente a los equipos nacionales.

El primer paso para la construccién de los
instrumentos consistié en una revision de los
marcos curriculares de los paises participantes,
el cual estuvo a cargo del Instituto Colombiano
para la Evaluacién de la Educacién (ICFES).
Esta accion permitié identificar los elementos
comunes en los curriculos y asi definir una
estructura de prueba apta para medir la cali-
dad de la educacién a nivel regional.

Finalmente, cabe precisar que los resul-
tados sobre logros de aprendizaje se traba-
jaron bajo dos perspectivas. Por una parte,
se obtuvieron las puntuaciones medias de
cada pais en cada prueba (en una escala con
una media de 700 puntos y una desviacion
estandar de 100) y por otra, se establecieron
puntos de corte para definir los niveles de
desempefio en cada prueba, lo que permite
diferenciar los porcentajes de estudiantes que
guedan ubicados en cada nivel y, a partir de ello,
conocer qué saben y son capaces de hacer
en las disciplinas evaluadas.

Proposito de este libro

Este libro forma parte de una coleccién
mas amplia, denominada “Aportes parala En-
sefianza”. Se trata de cuatro ejemplares, uno
por cada area evaluada (lectura, escritura, ma-
tematicay ciencias naturales), con el mismo
propdsito fundamental: utilizar los resulta-
dos del TERCE para acercar a los docentes



Disenar intervenciones
educativas y remediales

sin contar con datos
confiabes acerca de los
niveles de aprendizaje de

los estudiantes aumenta el
riesgo de desviar el foco y no
distinguir aquellos ambitos
que realmente requieren
apoyo y mejoramiento.

los resultados de la evaluacién de logros de
aprendizaje y entregarles una herramienta
para trabajar en el aula.

La evaluacién adquiere sentido cuando es
capaz de generar informacién que sirva para to-
mar decisiones e iluminar las acciones de mejora
gue se desean implementar. Disefiar interven-
ciones educativas y remediales sin contar con
datos confiabes acerca de los niveles de apren-
dizaje de los estudiantes aumenta el riesgo de
desviar el foco y no distinguir aguellos ambitos
gue realmente requieren apoyo y mejoramiento.
En otras palabras, puede haber un esfuerzoy
unainversion de tiempo, energia y recursos que
estén desalineados con las reales necesidades
de estudiantes, escuelas y sistemas educativos,
transformandose en esfuerzos e inversiones que
no den los frutos esperados. Por otra parte, una
evaluacion, por muy robusta que sea técnicamen-
te, pero que no genere informacién de calidad
que pueda ser usada por docentes y directivos,
es también un esfuerzo y una inversién que no
generaimpacto.

Desde esta perspectiva, la coleccién de
“Aportes para la Ensefianza”, que también se

desarrollé a partir de los resultados de SERCE,
se actualiza en base alos resultados del TERCE.
Lo que se busca es, entonces, movilizar el trabajo
educativo, dando luces respecto de las dreas que
aparecen como mas descendidas y que requie-
ren, por tanto, ser trabajadas con mayor énfasis,
fuerzay dedicacion. Se trata, entonces, de hacer
fecunda la evaluacién que con tanto esfuerzo
se llevd adelante en el marco del TERCE por los
paises e instituciones asociadas.

Este libro, “Aportes para la de la Escritu-
ra”, se organiza en cinco secciones. La prime-
ra presenta el enfoque de la ensefianza de la
escritura en laregién, a partir de la revision del
andlisis curricular que sirve como marco de
evaluacion de las pruebas, especificando los
propdsitos, objetivos, caracteristicas y orien-
tacién de la ensefianza de esta disciplina. La
segunda describe la prueba TERCE, relevan-
do los aprendizajes que evalia a partir de las
dimensiones e indicadores que componen las
rdbricas con que se corrigieron los textos pro-
ducidos por los estudiantes. La tercera seccién
analiza los resultados de los estudiantes en los
indicadores evaluados en las pruebas de tercer
y sexto grados. En la cuarta seccién se mues-
tran ejemplos de respuestas que representan
distintos niveles de logroy, en la quinta, se en-
tregan sugerencias o propuestas de practicas
pedagdgicas para promover que los estudiantes
alcancen los niveles mas avanzados.

Confiamos en que el texto “Aportes para la
Ensefianza de la Escritura” sea un valioso insumo
para que los maestros puedan sacar provecho
de los resultados de TERCE, transformandose
en una herramienta de trabajo que vaya en be-
neficio de los estudiantes. Este hecho constituye
uno de los objetivos esenciales de OREALC/
UNESCO Santiago con la calidad de la educacién
y en particular con la evaluacién de ésta, pues
consideramos que el destino final de los estudios
debe ser el aula, donde efectivamente tienen
lugar los procesos de mejora del aprendizaje.
Este es el valor y fin tltimo de “Aportes para la
Ensefianza”, y es el esfuerzo en que estamos
comprometidos.
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Aportes parala Enseiianza de la

ESCRITURA

Aprendizaje,

enseiianzay evaluacion

de la escritura

La escritura es una actividad que satis-
face multiples necesidades, que cubre dis-
tintos ambitos de la persona —conocimiento
del mundo, de simismo y de los demas—y
que permite reunir, preservar y transmi-
tir todo tipo de informacion en diferentes
contextos y de manera cotidiana. Es una
herramienta eficaz para el ser humano en
cuanto a la posibilidad de expresar su inte-
rioridad, de desarrollar la creatividad, de
comunicarse de diferentes manerasy con
diversas personas, de convencer a otros.
Es gracias ala escritura que las sociedades
pueden construir sumemoriay una herencia
comun. Esta relevancia es la que inspira a
personas de todas las areas para estudiar
la escritura como fenémeno cultural, en lo
general,y como habilidad humana, enlo par-
ticular. Y esto mismo es lo que hallevado a
considerarla, durante estos ultimos aios,
en los estudios y en los analisis de los mas
diversos especialistas.

Por lo mismo, la ensefianzay la evalua-
cion de la escritura deben atender cuida-
dosamente sus funciones y, especificamen-
te, sus caracteristicas. Un texto escrito es
creado lingiiisticamente a partir de cier-

1

tas necesidades entre emisor y receptor;
por lo que en aquél se conjugan cuestiones
gramaticales, discursivas, comunicativas,
psicolégicas, etc. Esta es larazén por la
que han existido, desde siempre, distintos
enfoques que intentan abordar el proceso de
escritura. Mata, en su estudio Dificultades
en el aprendizaje de la expresion escrita
(1993), resume dichos enfoques en tres: el
tradicional (concibe la escritura como pro-
ducto, centrado en la composiciony en los
rasgos propios de la estructura superficial,
por ejemplo: ortografia), el cognoscitivo (en-
tiende la escritura como proceso; centrado
en las etapas de la composicion, por ejem-
plo: planificaciéon) y el contextual (concibe
la escritura como un proceso condicionado
por el contexto, por ejemplo: desarrollo de
la escritura en la escuela).

Dichas perspectivas han sido recogi-
das por diversos modelos que buscan dar
respuesta a aspectos del aprendizaje, la
ensefanzay la evaluacion del texto escrito.
Casanny organizé, en un primer momento,
estos paradigmas en cuatro modelos: grama-
tical (relacionado con la correccién lingiiis-
ticay centrado en los elementos formales



y estructurales del texto escrito), funcional
(centrado en la competencia comunicativa
segun la situacion especifica en que se producia
el texto escrito), procesal (interesado en dar
cuenta de los aspectos cognoscitivos que se
presentan en la produccién textual, tales como
la generacién de ideas, su organizacion, las
relaciones entre estas) y de contenido (que
entendia la escritura como parte de un curri-
culoy, en este sentido, se comprende dicha
habilidad como un instrumento que permite
obtener y transmitir informacion).

Enfoque, propdsitoy
objetivo de la
ensenanza de la escritura
Entendido lo anterior, el presente estudio
se basa en diversas teorias para la construcciéon
del instrumento de escritura TERCE. Luego
de un analisis de los curriculos nacionales de la
region, se llegd a la conclusién de que los pai-
ses de América Latina y el Caribe comparten
criterios, tanto en la concepcién de ciertos as-
pectos que intervienen, participan o son parte
de la escritura, como en los abordajes de dichos
elementos en la evaluacion de ésta. En primer
lugar, se entiende la escritura como un proceso
y no como un producto final. Esto implica, segun
Scardamaliay Bereiter (1992), que quien escribe
realiza diversas operaciones mentales (planifi-
car, redactar, revisar) que involucran multiples
aspectos textuales como propdsito del escri-
to, posible lector, plan de accién de la tarea de
escritura, contenido, caracteristicas del tipo de
texto, |éxico adecuado, morfosintaxis normativa,
cohesién, ortografia, etc. Desde esta perspec-
tiva, la produccién escrita requiere de bastante
tiempo en el aula para cubrir las distintas fases
y operaciones que exige la elaboracién de un
texto escrito (desde establecer las ideas que
se incorporaran, hasta confirmar un producto
coherente y adecuado para los objetivos que
se plantearon en la planificacién). Por otra, este
enfoque establece estrategias de produccién
textual en cada una de las etapas, lo que permi-
te focalizar la tareay fijar mds adecuadamente
los indicadores de evaluacién en funcién de la
fase del proceso en la que se esta.

Segun dicho enfoque, y dadas las posi-
bilidades de los instrumentos de evaluacion
de la escritura en TERCE, este estudio se hi-
zo cargo solo del producto final del proceso
de composicién de estudiantes de tercery
sexto de primaria. Sin embargo, no se debe
entender esto como una mirada sesgada del
proceso, pues, segln los diversos autores que
han abordado este enfoque, en todo escrito
final se ponen en juego fases de planifica-
cion, de textualizacién y de revision. Si bien
este estudio no da cuenta de las etapas de
planificacién y revisién propiamente tales; el
objeto de estudio da cuenta de las decisio-
nes discursivas, linglisticas, gramaticales y
comunicativas que tomaron los estudian-
tes para producir sus respectivos textos. En
este sentido, y de manera puntual, se evalué
el desempefio de los diversos aspectos invo-
lucrados en la etapa de textualizacién.

Una segunda teoria que sustenta el estudio
TERCE de escritura es que se entiende esta
disciplina como una manifestacion mas de
la cultura en que se produce. Por ejemplo,
Barton y Hamilton (2000) describen como
elementos integrantes de la cultura escrita
las prdcticas sociales, los eventos que se
generan en dichas prdcticas y los textos que
median estos eventos. Es légico, entonces,
gue la evaluacion de la escritura considere los
aspectos propios de una produccién textual
situada y centrada en una tarea comunicativa
concreta. En este sentido, las consignas se
disefiaron considerando el género carta (que
se estudia mayoritariamente en los paises
participantes) y se adecuaron a situaciones
comunicativas con un fin especifico (acotado
a secuencias textuales) y cercanas a nifios y
nifas de la region.

Otro enfoque considerado en TERCE de
escritura es el comunicativo funcional. Este
propone un método de ensefianza de la lengua
de manera progresiva y adaptada a la reali-
dad de los y las estudiantes; y comprende el
aprendizaje como un proceso comunicativo y
cultural. Asi, en la escritura convergen cuestio-
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nes gramaticales (exactitud de los enunciados
gue componen el texto), sociolinglisticas (uso
de normas sociales de la lengua materna) y
comunicativas (uso estratégico de elementos
verbales y no verbales). El propdsito de esta
metodologia es preparar para las situaciones
reales de comunicacién y, para ello, se emplean
situaciones y textos auténticos en activida-
des que buscan replicar el contexto real de
cada productor de texto. Es asi como el aula
se convierte en el espacio comunicativo por
excelencia para el aprendizaje de las compe-
tencias lingliistica y comunicativa.

La perspectiva didactica de este enfoque,
de cardcter constructivista, entiende que es el
propio estudiante quien desarrolla la competen-
cia comunicativa. Los y las docentes orientan a
sus estudiantes para optimizar dicha compe-
tencia. Tarea que no solo consiste en dar cuen-
ta de un mundo interior (ideas, perspectivas,
creencias), sino también construir un mundo
exterior (relacional, contextualizado) mediado
por el primero. La base de esto se encuentra
en el cardcter comunicativo del enfoque, dado
por sus componentes social y humano (inte-
raccién). Este dltimo aspecto permite com-
prender su caracter pragmatico: los textos que
se producen tienen una intencién definida, un
propésito orientador y una situacion comuni-
cativa concreta; lo que permite situar al emisor
y al receptor en el proceso comunicativo que
los involucra.

Entendido el proceso de ensefianzay apren-
dizaje de esta manera, es el estudiante quien
toma decisiones respecto de las practicas de
escritura que va a realizar. Desde una pers-
pectiva disciplinar, la habilidad en cuestién se
puede entender como un proceso con etapas
gue permiten planificar, revisar e intervenir lo
producido. Por lo tanto, seleccionar informacién
relevante, organizarla de manera coherente,
integrarla con otros conocimientos y comu-
nicarla de manera eficiente, corresponden a
fases en la produccién textual que permiten
acompaniar el proceso de escrituray asegurar
un texto final exitoso (Didactext, 2003).
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El propésito de la escritura debe ser
potenciar la competencia comunicativa, es
decir, permitir alos y las estudiantes producir
actos verbales que se adecuen a las necesi-
dades de cada situacién en la que se vean
involucrados. En este sentido, el productor
de un texto esta subordinado a las circuns-
tancias en las que lo produce, y son éstas las
gue establecen el desafio para quien escribe.
El objetivo de la ensefianza de la escritura,
entonces, es vincular el aprendizaje de la len-
gua con el contexto de la vida social de nifios
y nifias. De esta manera, se desprende que la
tarea de escritura en el aula debe ser concre-
tay situada, lo que permite el desarrollo de
una competencia comunicativa con un fuerte
caracter cultural, que implica la adquisicién
“[d]el dominio y la posesién de los procedi-
mientos, normas y estrategias que hacen po-
sible la emisién de enunciados adecuados a
las intenciones y situaciones comunicativas
gue los interlocutores viven y protagonizan en
contextos diversos” (Lomas et al.,, 1993: 15).

Estas son las perspectivas que orienta-
ron el disefio, pilotaje y aplicacién definitiva
del instrumento TERCE escritura. Consignas,
rdbricas, aspectos comunicativos, linglisticos
y gramaticales involucrados en su composicién
estan pensados para responder a la manera
en que hoy se ensefia, se aprende y se evalla
la escritura en la regién. Las rubricas analiticas
que intervinieron en el proceso de evaluacién
TERCE de escritura permitieron indagar en
cada uno de los aspectos involucrados en los
enfoques anteriormente revisados.

Caracteristicasy
orientacionde la
enseianza de la escritura
en tercer y sexto grado

El momento fundamental para que los nifios
y las nifias adquieran conocimientos basicos con
respecto a la escritura son los primeros afios
de vida. Sin embargo, y producto de una serie
de situaciones derivadas del contexto social,
econdémico, cultural y politico de un pais, la etapa
inicial de aprendizaje de la escritura ocurre en



los primeros afios de escuela. Esta institucion es
la encargada de desarrollar equilibradamente el
dominio de lalengua escrita entre quienes traen
conocimientos previos (estimulados fuera del
ambiente escolar) y quienes no los tienen. Los
primeros afios de escolaridad, entonces, son
los encargados efectivos de transmitir cono-
cimientos y estrategias iniciales que permiti-
ran adquirir las habilidades necesarias para el
proceso de escritura. Por esto, y de acuerdo
con los fundamentos revisados en la introduc-
cién de este documento, el aprendizaje de la
escritura en la ensefianza primaria resulta un
eje fundamental para el desarrollo de las habi-
lidades comunicativas.

Para comprender dichas implicancias se
puede revisar las diferencias del proceso de
aprendizaje entre la educacién inicial y la pri-
maria, partiendo de la base de que en ambas
etapas se considera la escritura como la ac-
tividad intelectual que transmite un mensaje
escrito a partir de un sistema linguistico. Las
diferencias estan dadas por la finalidad del
proceso de escritura en cada nivel: mientras
gue en la educacién inicial se les pide a nifios y
nifias que hagan un dibujo y luego lo describan
a través de un texto, con el fin de reconocer
el cédigo de la lengua escrita; en la educacion
primaria escribiran un texto que responda a
sus intereses y que los ponga en contacto con
su propia realidad.

Segun Fraca (2003), en el nivel inicial se
evalla la escritura desde tres dimensiones:
el conocimiento del cédigo (reconocimiento
del alfabeto y de los aspectos formales, como
signos de puntuacién); la reflexion acerca del
proceso de escritura; y, la funcionalidad del
texto escrito seglin un propdsito (por ejemplo,
describir un dibujo con el fin de dar cuenta de
un personaje de un cuento).

Teberosky (1992) y las investigaciones de
otros lingtiistas e historiadores colocan énfasis
en que la escritura se entiende hoy en dia no
solo como un cédigo, sino como un sistema
de representacién del lenguaje que conlleva

una historia social. En este sentido, el proce-
so de aprendizaje de dicha habilidad consiste
en la apropiacion del lenguaje como objeto
de conocimiento. Por lo tanto, los maestros
y las maestras de primaria tienen por tarea,
respecto de la escritura, la construccién de
conocimientos de ésta como sistema de re-
presentacion del lenguaje.

Alaluz de lo expuesto en este apartado,
¢qué debiese estar ocurriendo en las aulas de
tercery sexto grados de primaria?, ;cudles son
las practicas docentes esperadas para respon-
der alos enfoques y desafios anteriormente
propuestos? A continuacion, se revisaran al-
gunas condiciones necesarias para el trabajo
efectivo en estos niveles de ensefianza.

Por una parte, se requiere que los y las
estudiantes de tercer grado hayan incorpo-
rado el cédigo alfabético, puesto que, como
lo plantea Teberosky en su estudio acerca de
los sistemas de escritura (Valencia, 2000),
esto asegura un segundo nivel que es la
automatizacion del codigo, lo que luego permite
niveles mas complejos de escritura (situada,
critica, creativa, etc.). Es importante aclarar
en este punto que esto es posible desde una
mirada constructivista del aprendizaje de la
escritura la que permite afianzar el proceso
desde el punto de vista del nifio, de la nifia;
considerando el andlisis del lenguaje y la na-
turaleza de la escritura; hasta la reflexiéon
acerca de las practicas instruccionales de la
escuela. En este sentido, es importante revi-
sar las concepciones y las practicas pedagé-
gicas involucradas en este aprendizaje, pues
los resultados aqui son distintos si lo que se
busca es solo ensefiar un cédigo o apropiarse
de variadas formas lingtiisticas que permitan
otros conocimientos y nuevos aprendizajes.

Paralograr lo anterior, se requiere que el
docente entienda la escritura no solamente
como un proceso de decodificacion, sino tam-
bién como una forma de representacién de
significados y de contenidos. Entendido asi, el
nifo o la nifla cumple un rol activo, en el que
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se le debe considerar como ser pensante, que
interactua con el escrito a través de la formu-
lacién de hipdtesis, de la planificaciéon, de las
correcciones, entre otras actividades. Estas
tareas promueven la reflexién acerca del tipo
de texto que se va a producir, la adecuacién
a la situacién de enunciacién; comprometen
al productor del texto a considerar las carac-
teristicas de su receptor y, por ende, pensar
en él; permiten aprender formas discursivas
para la participacién social de nifios y nifias.
En suma, las y los docentes, al proporcionar
actividades complejas como estas, que estén
interrelacionadas, facilitaran el desarrollo de
habilidades cognitivas, afectivas y sociales en
sus estudiantes (Camps, 2003).

La ensefianza de la escritura debe consi-
derar que el nifio o la nifia realicen una tarea
personal, que contemple los conocimientos
previos. Asi, una de las orientaciones basicas
de este aprendizaje es que el docente conozca
a sus estudiantes y sepa sus expectativas con
respecto a la escritura, sus experiencias ante-
riores y el tipo de escritura que tienen seguin
el nivel de escolaridad en que se encuentran.
Lasy los estudiantes deben ser capaces de in-
ternalizar la informacion recibida, relacionarla
con sus conocimientos e integrarla hacia una
nueva tarea por realizar. Los docentes debiesen
plantear actividades que contengan un desafio
real y significativo para que el o la estudiante
pueda interactuar con el lenguaje escrito de
modo que se comunique frente a un contexto
determinado y cada vez mds complejo.

Tanto en tercer como en sexto afo de
primaria se espera que la escritura sea traba-
jada en diferentes aspectos y disciplinas de la
vida escolar, enfrentandose a ésta de manera
cotidianay no solo en la asignatura de Lengua,
ni en evaluaciones sumativas o estandariza-
das. Esto, porque la escritura se considera
una habilidad que debe ser constantemente
retroalimentada desde diferentes contextos,
por lo que incorporarla como actividad de otras
asignaturas permitiria producir textos de diver-
sos tipos, con variados contenidos, usando en
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cada caso un vocabulario especifico, distintas
estructuras, etc. Es fundamental destacar lo
importante de trabajar mediante un enfoque
interdisciplinario para un desarrollo integral y
entender esto como una estrategia constante
de aprendizaje para la vida en general. Esto
gueda planteado en la discusién de Lomas en
torno a la trascendencia de estas herramien-
tas: “La escritura es una accion linglistica y
cultural, cuya utilidad trasciende el ambito
escolar, ya que constituye una forma habitual
de comunicacién en los diferentes contextos
de lavida de las personas” (2003: 89).

Otro aspecto importante en la ensefianza
de la escritura es el disefio de las actividades
colaborativas, puesto que es un acto social y la
interaccién con otros hace de este proceso un
encuentro para la reflexion y el desarrollo de
habilidades asociadas a la escritura. Por tanto,
propiciar espacios de socializacién dentro del
aula es de vital importancia, ya que los nifios y
las nifias podran compartir sus producciones
escritas con todo el grupoy, a la vez, escu-
chardn lo que sus compafieros crearon. Esta
actividad permitird la colaboracién en pos de
una mejora de sus propios productos.

Por ultimo, las actividades propuestas
por los profesores debiesen ser auténticas,
es decir, actividades cotidianas en las que los
estudiantes aborden tanto en la escuela como
en cualquier otro contexto. Dichas actividades
deben permitir el contacto con diversos géneros
discursivos y con los que, eventualmente, los y
las estudiantes tendran que “desenvolverse”
comunicativamente. Ellos deberan integrar
textos como notas, listas, recetas, solicitudes,
registros, informes. Entonces, dado que se
requiere de la produccién de diversos tipos de
textos, también se necesita de una variedad
de instancias en las que el y la estudiante se
enfrenten a este desafio comunicativo, en el que
la secuencia didactica toma gran importancia
en la ensefianza de la escritura (Camps, 2003).
Al considerar este enfoque, se estd pensando
en desarrollar un dominio de la lengua escrita
y de sus estrategias comunicativas a partir del



abordaje de sus particularidades, pero enten-
didas como parte de un todo.

Lo anterior se refuerza con la
consideracién de un modelo que entiende
la escritura como un proceso de produccion
textual en el que se establecen etapas y
estrategias para cada una de éstas. Se puede
establecer una secuencia didactica al modo
tradicional (por fases de actividades) o una
secuenciacion mas actual como el enfoque
por tareas (modelo comunicativo, concepcién
cognitiva-constructivista). En este punto se
profundizard mas adelante, en el apartado
Propuestas de practicas pedagogicas.

Habilidades que se
desarrollan a partir de la
enseianza de la escritura

El enfoque comunicativo funcional, pre-
dominante en los curriculos de la regién, da
cuenta de la preocupacién de los paises de
Latinoaméricay el Caribe por adecuar la pro-
duccién textual a un objetivo comunicativo y,
por supuesto, por desarrollar competencias
comunicativas pertinentes a cada tipologia
textual, segun el contexto que consigne una
tarea de escritura. Sustentado en esto, la prue-
ba TERCE de escritura considerd tres dimen-
siones fundamentales: discursiva, textual y de
legibilidad. Cada dimensidn esta justificada
desde diferentes enfoques tedricos (descri-
tos mas adelante) en cuanto al desarrollo de
habilidades de acuerdo con el propésito, la
comprensién del contexto y la ejecucién de
prdcticas textuales situadas.

Las tres habilidades generales que se
debieran desarrollar con la ensefianza de la

escritura son:

a Leer adecuadamente las claves del
contexto y plasmarlas en el texto

escrito. Esta habilidad estd directamente

relacionada con la capacidad de comprender

la tarea solicitada (tipo de texto, secuencias

textuales, elementos basicos de las tipolo-
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gias) y su ejecuciéon en una situacién especi-
fica. El elemento principal es la capacidad de
identificar el propdsito y poner a su servicio
diferentes estrategias para lograr el objeti-
vo comunicativo. Este puede ser informar,
exponer, convencer, argumentar; entre otros.
Ademas, se busca relacionar esta habilidad
de adecuacién con el reconocimiento de una
estructura textual, de manera que la ejecu-
cién exprese las convenciones propias de la
funcionalidad de la tarea solicitada.
e Expresar ideas por escrito, respe-
tando elementos de coherenciay
cohesioén. Habilidad que se desarrolla en torno
alas convenciones linglisticas propias de las
secuencias textuales respectivas (en cuanto
a coherencia: relacién interna entre los sig-
nificados del texto, unidad y sentido global,
organizacion de la informacién; y en cuanto
a cohesion: relaciones léxicas y gramaticales
entre palabras, relaciones entre oraciones)
gue permiten organizar un texto de manera
adecuada para su comprension. Si bien estos
elementos son propios de un aprendizaje mds
estructural de lalenguay sus reglas, la expre-
siény adecuacion de éstas en las situaciones
de comunicacién representa una habilidad ne-
cesaria dentro de la ensefianza primaria. Esto
permite comunicar de manera precisa, con
sentido original y eficazmente un mensaje.

Utilizar correctamente el lengua-
je escrito. Esta ultima habilidad esta
relacionada con el desarrollo de competen-
cias de redaccion. Especificamente, la orto-
grafiay la gramatica, como aprendizajes son
meras convenciones y simples instrumentos
de produccién textual; pero son fundamentales
para lograr un propdsito comunicativo. Esta
habilidad se relaciona con su uso y adecuacion
dentro de la produccién escrita, centrandose
en el enfoque comunicativo, es decir, transmitir
un mensaje de manera eficiente de acuerdo
con la norma (de la que toda la comunidad
es participe, por lo tanto, se presenta bajo
reglas consensuadas y comprendidas por to-
dos). Esto permite que el mensaje que par-



ticipa de dichas reglas pueda llegar a todos,
sin exclusién y de manera comprensible. Cabe
destacar que dicha habilidad no se trabaja
desde una perspectiva normativa, sino desde
la funcionalidad y el desarrollo progresivo del
aprendizaje de la escritura.

Larelacion entre
estas habilidades
y lavida cotidiana

Si entendemos la escritura como un pro-
ceso que se sustenta principalmente en la
competencia comunicativa, entonces com-
prenderemos también que desarrolla habi-
lidades y conocimientos necesarios para la
vida cotidiana, mas alld de lo estrictamente
escolar. La escritura, en su funcién social, es
una actividad humana que estd orientada a
entregar un mensaje y, por lo mismo, cons-
tituye una actividad social. En este sentido,
el lenguaje escrito es un instrumento de ela-
boracién de conocimiento del mundo, de si
mismo y de los demas.

A medida en que se desarrollan los proce-
sos o pasos implicados en la escritura, el sujeto
comprende los tipos de géneros discursivos y
bajo qué contextos se utilizan cada uno. Esto
quiere decir que la competencia comunicativa
que logra cada persona permite su desenvol-
vimiento —con mayor o menor éxito— incluso
en tareas cotidianas basicas, como responder
correos, dar una receta a un amigo o hacer lis-
tas de compras. Pero, antes de emprender una
tarea, se requerird de ciertas nociones previas
en cuanto a la funcionalidad y formalidad del
texto, lo que implicaria un conocimiento de
aspectos culturales de la escritura.

La escritura también se vincula con el
conocimiento de si mismo, en cuanto es un
medio para expresar la propia interioridad, para
lo que se requiere ordenar el pensamiento de
tal manera que las ideas se puedan comunicar
delmodo mas claro posible. Quien escribe debe
saber a quién se esta dirigiendo (destinatario)
y realizar un esfuerzo para expresar las ideas
de manera coherente. Mientras mas claridad
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se tenga respecto de a quién se escribe y en
qgué contexto, mejores resultados se tendra
en la recepcion de un discurso. Por tanto, la
actividad de la escritura en si misma le permi-
tird al sujeto desarrollar habilidades cognitivas
gue se involucran en diferentes situaciones
comunicativas dentro de su vida cotidiana.

Ademads, la persona que escribe debera
reflexionar sobre su produccién, por consiguien-
te, reconocera qué conocimientos previos tiene
acercadel tema que escribird, también resolvera
problemas respecto de los datos o herramientas
con que cuenta para iniciar la tarea, se realizard
preguntasy reconsiderara algunos planteamien-
tos iniciales que no le son significativos para su
texto. En otras palabras, debera transformar lo
escrito varias veces. Este ejercicio le permitira
organizar y reelaborar su pensamiento, pues-
to que, en la medida en que reflexiona acerca
de lo que quiere comunicar, podra estructurar
apropiadamente las ideas para que el destina-
tario las pueda comprender. Esta es la razén
por la que la escritura es unatarea en la que se
aprende en el transcurso del mismo proceso; en
éste se develan las capacidades y limitaciones
individuales que estan en juego. Del mismo mo-
do, la escritura le permitird al sujeto desplegar
diversos tipos de expresiéon dependiendo de
qué escribe y para qué; por tanto, esta actividad
desarrollard grados de creatividad, no solo en
cuanto a un aspecto artistico de la escritura, sino
también a la capacidad de resolver un conflicto
y de evaluar cémo llegar a una mejor resolucion
(Ferndndez, Gallardo, Rios; 2012).

Finalmente, la escritura potencia el cono-
cimiento de los demas, porque es una activi-
dad en la que se requiere del otro y, por ende,
es un espacio para el intercambio de ideas, de
experiencias y de encuentro con otras personas.
Como el sujeto que escribe debe considerar a
un destinatario, debiese desarrollar un grado
de empatia hacia él, teniendo en consideracién
el contexto en que se sitUa. En este sentido, la
escritura obliga a quien escribe a ponerse en
el lugar de quien leerd el texto, de modo que
pueda entenderlo de la mejor manera.



Evaluacion y promocion del
aprendizaje de la escritura
Las tareas de escritura, para efectos del
TERCE, se organizaron en ambitos propios de
dicha habilidad. Estos dmbitos o dimensiones
dan cuenta de los aspectos que permiten alos
y las estudiantes de primaria generar textos
eficaces en cuanto a lo que informan y cémo
lo comunican. Dichas dimensiones se evaltian
en el producto de la etapa final del modelo
de produccién escrita: el texto definitivo. Las
razones que sustentan esta decisién son:

® es la fase en que se produce la evi-
dencia mds estable,

® comprende varios aspectos de la
escritura revisados en este estudio
(desarrollo de habilidades generales,
competencia comunicativa, etc.),

® da cuenta de las decisiones discur-
sivas, textuales y de legibilidad toma-
das por el productor del texto.

Criterios y tareas clave
paraevaluarlos
aprendizajes descritos

En la produccién textual, el curriculo pre-
ponderante en laregién considera tres criterios
para la ensefianzay la evaluacion de la escritu-
ra:la discursiva, la textual y la vinculada con las
convenciones de legibilidad.

La dimensioén discursiva implica que el
productor de texto se hace cargo de:

® el propdsito, la secuenciay adecua-
cién a la tarea asignada,
® un género especifico y solicitado
en la tarea,
® registro y adecuacion a lo escrito
(solo en 6° grado).

La dimension textual, esta exige al
productor del texto que:
® dé coherencia al texto a partir de
la mantencién y progresién de un
tema central,
® mantenga una concordancia entre
determinadas variaciones gramaticales

de distintos elementos variables de
una oracion (género, numero, persona),
@ establezcalas relaciones correctas
entre palabras, oraciones y parrafos
del texto producido.

Las convenciones de legibilidad ponen a
prueba la destreza del productor en cuanto a:
@® ortografia (correspondencia soni-
do-grafema en 3° y ortografia literal
inicial en 6°),
® segmentacion de palabras,
@ puntuacion.

Es importante insistir en el hecho de que
estos criterios permiten enfrentar una ta-
rea de escritura de manera apropiada; por lo
tanto, no tienen un propdsito normativo sino
de adecuacién a una situacién concreta de
comunicacién. Por dltimo, al considerar estas
dimensiones en la evaluacion de la escritura
se estara calificando de manera pertinente
el desarrollo de las habilidades de escritura
en relaciéon con un contexto de recepcién. Es
por esto que, en la medida en que las tareas
o consignas de trabajo estén debidamente
ancladas a una situacién concreta, cercana
y establecida por etapas, el aprendizaje de
la escritura no solo serd mas efectivo, sino
que adquirird sentido en el ejercicio y sig-
nificado en las vidas de los nifios y las nifias
en desarrollo.

La didactica asociada:
desarrollo de habilidades
y aprendizajes centrales
relacionados con las tareas
clave en 3°y 6° grado de
primaria

En cuanto a las didacticas asociadas al
desarrollo de la escritura, se debe hacer hin-
capié en que la naturaleza de esta habilidad
permite metodologias muy similares entre los
diversos cursos de instruccién primaria; las que
se distinguen, generalmente, por el grado de
dificultad que cada nivel de ensefianza otorga
ala practica del ejercicio escritural. Es asi co-
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mo se aplica transversalmente un modelo de
produccion textual en la secuencia didactica
disefiada para lograr el desarrollo del dominio
de la escritura. Tanto 3° como 6° grado de pri-
maria trabajan, de manera distinta en cada caso,
la superestructura textual (propdsito comuni-
cativo), las distinciones de la lingtistica textual
(dimensiones del texto, contexto y discurso) y
las convenciones de legibilidad.

Desde el enfoque comunicativo-fun-
cional, los programas educativos debiesen
atender la diversidad de situaciones en las que
las personas utilizan el lenguaje, es decir, pro-
porcionar distintos contextos comunicativos
de manera que se prepare al estudiante para
saber cémo responder desde su competencia
comunicativa. Para esto, es primordial que los
y las docentes ofrezcan efectivamente dichas
oportunidades de comunicacién. Entonces, el
desarrollo de una flexibilidad para adecuarse
e instalarse discursivamente en las mas varia-
das instancias de comunicacion es la primera
tarea en el aulade 3°y 6° grados de primaria.

En el caso de la dimension discursiva, es
importante que en las aulas se realicen tareas
que tengan relacién con los procedimientos
de la escritura (secuencia de trabajo, finali-
dady estructura), pero también actividades
gue hagan alusion a la reflexién para tomar
conciencia de los aprendizajes adquiridos y
sobre aquello que se debe mejorar. Es im-
portante que el alumno o alumna, antes de
producir su escritura, tenga en mente qué tipo
de texto obtendra como resultado, es decir,
gue sea capaz de crear una imagen mental
de lo que escribird dado todos los géneros
discursivos que conoce. De alguna manera,
quien escribe, basado en un contexto sociocul-
tural determinado, sabrd interactuar y hacer
posible la comunicacién de manera efectiva
(por ejemplo, sabra adecuar su registro y ver
qué léxico y discurso utilizar).

Para la dimension textual, el y la
docente debiesen modelar actividades que
permitan a los y a las estudiantes planificar
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su produccién escrita. Si bien la tarea es
individual, el modelamiento es grupal, frente
atodo el cursoy se realiza de manera interactiva:
todos y todas participan, proponen, corrigen,
cuestionan, vuelven a proponer. Algunas
de estas actividades (establecer pasos de
escritura, organizar las ideas por parrafo, realizar
esquemas de pre-escritura, exponer oralmente
el raciocinio mental para verificar coherencia
y cohesién del texto, proponer reescritura del
texto ya escrito) debiesen ser permanentes
y habituales frente a cada tarea que incluya
algo de escritura, aunque sea minimo. El
modelamiento de parte del docente permitira
que el alumno y la alumna puedan, luego por
si mismos, activar esquemas relacionados a la
situacién comunicativa asociada a la tarea. Esto
también otorgara la posibilidad de codificar
la informacién de manera mas facil, atender
alas consignas proporcionadas y realizar una
representaciéon de lo que se debe producir.

Finalmente, a la dimension vinculada con
las convenciones de legibilidad, se asocian
didacticas como revisar los textos escritos
con los estudiantes a través de pautas o
rubricas, de manera individual o junto con
un compafero o compafiera, de modo de
proporcionar oportunidades en las que sean
los mismos estudiantes quienes verifiquen
aspectos como construcciéon de parrafos,
composicion de palabras y correcta escritura
ortografica. Es fundamental brindar espacios
para ejercitar estos aspectos en cada uno de los
niveles de ensefianza, puesto que la escritura
es un proceso complejoy, alavez, continuo;y
es en estas instancias en las que se afianzan
las habilidades de cada uno de los criterios
asociados a la evaluacion de esta habilidad.

Tercer grado

En este nivel educativo es relevante
que la labor docente se dirija, primero, al
conocimiento de una gran variedad de tipos
de textos y de contextos posibles. Esta
relacién de comodidad y conocimiento con
las diversas situaciones comunicativas se
logra desde la constante revisién en el aula



de tipologias variadas (por ejemplo, textos
narrativos, descriptivos e instructivos) y
contextualizadas (situacion de enunciacién
y propdsito comunicativo claros).

Respecto de la dimensién discursiva, el
guehacer parte de la base de que quien escri-
be debe responder al género discursivo que
se le estd solicitando. La didactica asociada a
esta tarea tiene por finalidad, primero, buscar
y proporcionar una diversidad de géneros dis-
cursivos a los y las estudiantes, de modo que
—desde temprana edad— se familiarizaran
con la mayor cantidad de géneros posibles.
Por lo tanto, la labor del docente es generar
instancias en las que el estudiante se exponga
amultiplicidad de textos en situaciones reales
de comunicacién escrita. Asi, en caso de que
se les solicite escribir una carta, una rece-
ta o un cuento, los niflos y las nifias podrian
ejecutarlo pues estaran habituados a dichas
tipologias textuales. En el caso particular de
tercer grado, se debe solicitar produccio-
nes mas sencillas y basadas en experiencias
personales (como contar anécdotas, descri-
bir lugares que se han visitado o ensefiar a
cocinar un postre), situadas en el entorno en
el que interactuan cotidianamente los nifios
y las nifias de este nivel.

En la diddctica asociada a la dimension
textual en tercer grado es muy pertinente
realizar actividades de modelamiento de la
produccidn de textos, pues al estar inician-
do el proceso de escritura se requerira de
ciertas claves que los y las docentes pueden
proporcionar para llevar a cabo procesos de
autoevaluacion, de correcciéon y reformula-
cion. Esta etapa inicial se realiza permanen-
temente hasta lograr una autorregulacion del
proceso de la escritura y hasta que los nifios
y las nifias tomen consciencia de la importan-
cia de entregar un mensaje claro y preciso
al destinatario. Atendiendo a dichos proce-
sos, se hace necesario controlar los tiempos
gue se asigna a las revisiones, correcciones
y reescritura (tareas que implican un proce-
so de metacognicién), de modo que los y las

estudiantes vayan produciendo poco a poco
textos de mejor calidad.

Por ultimo, en cuanto a las convenciones
de legibilidad, de acuerdo al enfoque comu-
nicativo-funcional, es importante sefialar que
las cuestiones gramaticales y ortograficas
forman parte de la produccién de un texto, vale
decir, cada uno de los conceptos con respecto
a las convenciones de la lengua se aplican en
un contexto (situacién comunicativa especi-
fica), de manera de practicar y ejercitar la es-
critura adecuada para ese contexto y no otro.
Por tanto, las antiguas practicas asociadas a la
memorizacién de normas ortograficas y grama-
ticales de manera aislada deben ser sustituidas
definitivamente por el uso de dichas normas.
En otras palabras, se debiese instalar definiti-
vamente el uso de dichas reglas en el mismo
proceso de escritura, de manerarazonada. La
ensefianza, en este sentido, debiese generar
instancias constantes de reflexiéon y la labor
de los docentes debiese promover el proceso
metacognitivo a partir de estas asociaciones, sin
mas propdsito que el que nifios y nifias puedan
entender la relevancia de estas convenciones
y aplicarlas en diferentes situaciones.

Sexto Grado

Considerando los planteamientos
hechos en tercer grado, al evaluar escritura en
sexto se espera una mejora en el desarrollo
de habilidades y competencias relacionadas.
El uso del esquema comunicativo funcional
deberia haber evolucionado hasta llegar a la
comprension total del contexto, la adecuacién
del género pedido y laregulacién del registro
de habla especifico. Las practicas en aula deben
estar dirigidas hacia la mejora del proceso de
adecuacion a las situaciones comunicativas.

El trabajo en el aula de la dimensién dis-
cursiva en sexto grado cumple con el mismo
principio de la propuesta en tercer grado: per-
mitir la experiencia con el mayor tipo de tex-
tos posibles. Al contextualizar una tipologia
en términos funcionales se propone que los
estudiantes puedan resolver por si mismos
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conflictos de género y estilo cuando se en-
frenten a ejercicios de escritura. Asi, en sexto
grado, es factible solicitar que reconozcan cudl
es la adecuaciéon apropiada en relacién con el
temay con el propdsito del texto que se debe
escribir;ademas de la capacidad de decidir las
combinaciones de secuencias textuales apro-
piadas para conseguir un objetivo comunicativo.

Por esto mismo, la exposicién a textos
cientificos, informativos, narrativos, exposi-
tivos, epistolares y de cualquier otro tipo se
vuelve fundamental; pero, ademds, se deben
generar instancias de discusion y reflexién en
torno a los recursos comunicativos que solici-
ta cada situacién en particular. Esto ultimo es
muy importante, ya que en este nivel las y los
estudiantes deben ser capaces por si mismos de
enfrentarse a una situacién comunicativa mas
compleja (asimétricas, por ejemplo) y discernir
cual es la estrategia mas apropiada.

En términos de la dimension textual, es
prioritario el trabajo con ejercicios de redaccién
individual y colectiva que promuevan los
aprendizajes relacionados con la coherencia y
la cohesién. Es, entonces, necesaria la exposicion
de diferentes secuencias comunicativas,
ejemplificando en contexto la utilidad de las
mismas, para hacer ver a las y los estudiantes
su funcionalidad en las diversas situaciones
comunicativas. La coherencia debe ser abordada
desde la tematica del texto, considerando la
relacién entre el contexto de producciony
la funcionalidad del mensaje. Asi, las tareas
y desafios entregados en el aula se pueden
relacionar con cualquier tipologia textual, para
generar andlisis y practica en torno alas diferentes
secuencias discursivas. Al trabajar la cohesion,
es necesario exponer a los y a las estudiantes
la relevancia de los nexos intraoracionales en
relacién con su propdsito comunicativo, es decir,
gue comprendan las funciones que aquellos
cumplen en los diferentes contextos. En este
nivel, el manejo de los conectores se puede
gjercitar en diferentes modalidades: exponer
textosincompletos en los que haya que establecer
relaciones intraoracionales; presentar textos que
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contengan errores, reconocerlos y determinar
de qué maneraimpactan en la comprensién de
lo leido; reconstruir el sentido en fragmentos
incoherentes; etc.

Por ultimo, en el dambito de las
convenciones de legibilidad se vuelve
fundamental el andlisis contextual de la
ortografia, la segmentacién de palabrasy la
puntuacién. A partir de textos que contienen
palabras mal escritas o puntuacién errénea,
se puede comprender la importancia de
ciertas convenciones y cémo la ausencia de
estas complica la decodificaciéon del mensaje
expresado (por ejemplo, la importancia de
la ortografia en instancias formales, como
las cartas al director, o la repercusién de la
mala segmentacion de palabras en textos
informativos). La mediacién de los docentes se
vuelve fundamental en cuanto a la prolijidad de la
entrega de los mensajesy ala adecuacion de sus
estrategias enlos diferentes contextos. La tarea
busca establecer unarelacién entre el contexto
de producciény las necesidades formales de
cada texto, asociando la relevancia del registro
formal y el cuidado de la gramatica para que el
mensaje logre el propdsito esperado.

En conclusién, es imperativo destacar la
relevancia de la escritura como un proceso
que se lleva a cabo alo largo de la vida de las
personas y, por lo tanto, siempre puede ser
perfectible. El aprendizaje de esta habilidad es
permanente durante toda la etapa escolar; por
esto, es importante declarar que siempre se
pueden adquirir nuevas estrategias para mejo-
rar las habilidades comunicativas escritas. Sin
embargo, para que esto sea posible, es nece-
sario dar espacio al desarrollo de la escritura,
tanto en el aula como en el hogar. La principal
tarea asociada a esta habilidad, tanto en 3°
como en 6° grado de primaria, es permitir a
las y alos estudiantes sentirse capaces de
escribir en cualquier situacion, sobre cual-
quier temay en cualquier momento de su
vida. La escritura es uno entre muchos otros
desafios y el aula debe preparar a quienes se
educan para sortearlos de la mejor manera.
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La prueba de escritura

Aspectos evaluados
en la pruebade
escrituradel TERCE

La actualizacion del analisis curricular
revela una clara preponderancia del enfo-
que comunicativo funcional, ya presente des-
de el SERCE y consolidado para el TERCE.
Especificamente, se pone de manifiesto laim-
portancia de generar situaciones auténticas
de comunicacioén con un énfasis en textos (no
en palabras), la consideracion de propésitos
y destinatarios, y el aprendizaje de diver-
sas clases de texto (géneros) y de distintas
secuencias textuales. Aparece también en
este andlisis curricular de los paises parti-
cipantes en el estudio, la relevancia de la
coherencia y cohesidn textual, asi como el
dominio de las convenciones de lo escrito.

Como se indicé previamente, la evalua-
cion de los textos producidos se basé en ru-
bricas. A partir de éstas, es posible clasificar
la evidencia de escritura en categorias que
agrupan distintos aspectos (dimensiones o
dominios) y que, de este modo, entregan una
caracterizacion de los textos considerando
evaluaciones mas integradas, y no como un
simple conteo de elementos dispersos. Se
definieron las tres dimensiones siguientes:

“ Dimension discursiva: se entienden
todas aquellas marcas de la situa-
cion comunicativa en el texto. Los aspec-
tos discursivos derivan directamente de las
caracteristicas de la situacion propuesta
y pueden incluir género, registro (adecua-
cién del lenguaje y la estructura sintactica)
y consideracion del destinatario e intencion
comunicativa. Corresponde a la dimension
relacional del escrito, la que considerala
situacion comunicativay el contexto (Van
Dijk, 1984), y cuyo sustento tedrico se
encuentra en el andlisis del discurso (disci-
plina que aborda el analisis del contenido
como un acto comunicativo, de interaccion).
e Dimension textual: se entienden
todos los elementos de estructura
interna del texto, tales como coherenciay
cohesioén. Es la dimensién construccional del
escrito (Adam, 1992; Calsamigliay Tuson,
2001), cuyo sustento teodrico esta enlagra-
matica textual actual que incluye principios
propios de la pragmatica, de laretdricay
de la sociolingiiistica interaccional.
e Convenciones de legibilidad: se
entienden todas las convenciones que
incluyen aspectos caligraficos (especifica-
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mente segmentacion de palabras) y ortogra-
ficos (reglas de acentuacién, puntuacién y uso
de letras). El primer aspecto se fundamenta
en estudios cognitivos sobre las habilidades de
segmentacién necesarias para el aprendizaje
de la escritura (Ferreiro, 2000; Ortiz y Jiménez,
2001), mientras que el segundo esta normado
por los acuerdos que las 22 Academias de la
Lengua Espariola han tomado respecto de la
escritura; esto, en pos de una unidad ortogréfica
del espafiol. El principal criterio de articulacion
de estas convenciones no es la normatividad,
sino la legibilidad del texto.

Las dimensiones escogidas para las rubri-
cas se basan en distinciones que la linguistica
textual como disciplina formulé en sus inicios.
La distincién entre texto y discurso separa
la dimensién estructural del texto (proposi-
ciones semanticas, gramatica textual, super-
estructura) de su dimensién relacional, esto
es, la consideracién de la situacién comuni-
cativa y el contexto. Este esquema ha sido
de gran utilidad en la delimitaciéon tedrica de
las disciplinas linglisticas de la actualidad
(la linglistica del texto y el andlisis del dis-
curso) y, de hecho, muchos otros autores la
sostienen debido a que resulta transparen-
te y descriptiva (Calsamiglia y Tusén, 2001).
Adicionalmente, permite delimitar nociones

ACTIVIDAD
SOCIAL
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en la didactica de las lenguas (Desidano y
Avendafio, 2006).

Sin embargo, mas alla de la distincién tedrica
inicial, conviene mirar esta definicién alaluz de las
actuales teorias discursivas y de la cultura escrita.
Por ejemplo, Barton y Hamilton (2000) describen
como elementos integrantes de la cultura escrita
las practicas sociales, los eventos concretos que
estas practicas posibilitan y los textos que median
esos eventos. Por ejemplo, en una practica social
como la celebracion se dan eventos especificos:
“celebracion de mi cumpleafios”, mediadas por
textos que responden a géneros, tales como
“invitaciones”, “tarjetas de saludo”.

El texto que se produce tiene caracteris-
ticas que dependen de los usos linglisticos
y otras que dependen necesariamente de la
situacion. Incluir la fecha y el lugar de la cele-
bracién no es un conocimiento textual, sino
discursivo. Esta presente en el nexo entre el
texto y la situaciéon de comunicacién. Esta
forma de entender lo escrito hace emerger
con claridad cémo los textos se relacionan con
el contexto en el que se producen (dimensién
discursiva), pero también cémo internamente
se construyen a nivel linglistico. Esta misma
idea la grafican Martin y Rose (2003) como
se muestra en la siguiente figura:

GRAMATICA

Fuente: Martin y Rose (2003: 4).



De esta manera, el discurso puede abor-
darse tanto en su dimensién de practica
social —que le da sentido- como en su dimen-
sion propiamente gramatical. Este mismo
modelo, desde el ambito de las teorias de
la escritura y su ensefianza, es presentado
en cuatro dimensiones por Snow y Uccelli
(2009), que los proponen como desafios de

REPRESENTACION
DE Si MISMO

Y LA AUDENCIA

« Reconocimiento
deestatusdela
audiencia.

REPRESENTACION
DEL MENSAJE

« Seleccién /
participacion
de un género.

» Desempeiio de
una funcién comu-
nicativa especifica.

o Ajuste del
mensaje al
conocimiento
de la audiencia.

« Indicacién de una
relacién especifica
con laaudiencia.

» Represen-
tacién / cons-
truccién de
significado e
ideas.

« Representacion
de la propia
posturaen el
propio mensaje.

 Seleccionar la
voz apropiada.

Para levantar la dimensién de conven-
ciones de legibilidad se acudié a una pers-
pectiva del tratamiento de las destrezas de
escritura (trazos, separacién de palabras, etc.),
gue equilibra el dominio de estos aspectos
con su no interferencia en la construccién
del significado. De este modo, por motivos
de desarrollo, es posible que aun aparezcan
huellas de la escritura "en carro" en tercer
grado, pero esta sélo puede evaluarse si es
que interfiere en la comprensién del mensaje.
Asimismo, la perspectiva adoptada para la

la produccién textual en cualquier evento
comunicativo. Estos desafios se presentan
en el esquema como “anidados”, es decir, una
dimensién lleva a la otra (ver figura siguiente).
Las dimensiones discursiva y textual estan
perfectamente delimitadas: las dos catego-
rias exteriores representan lo discursivo y
las dos interiores lo textual.

CONSTRUCCION
DE ORACIONES

ORGANIZACION
DEL DISCURSO

 Elecciones
léxicas.

e Uso de mar-
cadores tex-
tuales para
indicar relacio-
nes textuales.

o Eleccién
de
estructuras
« Uso de marca- gramaticales.
dores textuales

paraindicar

relaciones inte-

raccionales.

« Opciones de
referencia.

Fuente: Snow y Uccelli (2009: 122).

ortografia es comunicativa. Sin duda que la
ortografia es parte importante del conjunto
del texto, pero no la mas importante. Por ello,
debe evaluarse en su justa medida (Condema-
rin y Medina, 2000). Es importante, en este
sentido, distinguir problemas ortograficos
cuando afectan la legibilidad o la decodifi-
cacion del texto producido.

Por ultimo, se optd por el género carta
para la tarea de tercer y sexto grados, pues
es el trabajado la mayoria de los paises parti-
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cipantes en este estudio. A partir del andlisis
curricular realizado para TERCE (OREALC/
UNESCO Santiago, 2013), en el que se identi-
ficaron los enfoques nacionales respecto de
la ensefianzay la evaluacién de la escritura
en laregion, se tomaron los acuerdos parala
construccién de los items de escritura (2011)
y se establece el género para el disefio del
instrumento.

Descripcionde la
prueba de tercer grado

Para la elaboracién de la prueba de
escritura se buscd una situacién comunicativa
cercana, susceptible de ser real, con tematicas
que no necesariamente involucran conocimien-
tos especializados y con una intencién, género
y destinatario sencillos, claros, reconocibles,
gue permitan la formulacién de indicadores
de evaluacién en esos mismos niveles.

Por ello, la consigna entregada fue la
siguiente:

Tq, junto a un grupo de amigos de
tu escuela, ganaron el segundo lugar
en un concurso de musica. Tu mejor
amiga también participaba en el grupo,
pero antes de la competencia final, se
cambid de ciudad. Tu amiga te pide que

le cuentes como estuvo la competencia
y cémo le fue a tu grupo.

Escribe una carta a tu amiga
para contarle todo lo que sucedi6 en
el concurso.

La rubrica de evaluacién se estructura
en tres dimensiones, cada una de las cuales
considera dos o tres indicadores especificos,
tal como se presenta a continuacién:

Dimension discursiva

Considera las marcas de la situaciéon
comunicativa en el texto. Los aspectos
discursivos derivan directamente de las
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caracteristicas de la situaciéon propuesta e
incluyen, en el caso de esta rabrica, género (el
texto cumple las caracteristicas de lacarta) y la
consideraciéon del propdsito y de la secuencia
predominante (narrativa). La dimensién implica
la habilidad de leer adecuadamente las claves
del contexto y plasmarlas en el texto. Considera

dos indicadores:
a Propésito, secuenciay adecuacion

a la consigna. Este indicador estd
asociado a la capacidad para responder
satisfactoriamente a la tarea comunicativa.
Cada descriptor evalta de qué modo se
resuelve el problema comunicativo planteado
por la consigna. “Propésito” se define como
la actividad verbal asociada (informar),
“secuencia” como la forma textual que mejor
satisface ese propdsito (narrar) y “adecuaciéon a
la consigna” se refiere a la adecuacién tematica
de lo que se informa a través de la narracién.
e Género. Este indicador mide la

habilidad de participar en un modelo
socialmente establecido de textos que
resulta adecuado para resolver el problema
comunicativo. En este caso, se entiende al
género como la forma prototipica, relativamente
estable y socialmente consensuada con que los
textos circulan en sociedad. Como laidea no
es evaluar los aspectos meramente formales
(en términos de conocimiento), las categorias
de este indicador buscan caracterizar los usos
incipientes de marcadores funcionales al
propdsito comunicativo planteado (presenciade
saludo, marcas de segunda persona, orientacion
a un destinatario).



Dimension Textual
Considera los elementos de estructura
interna del texto, como coherencia y cohesion.
Es la dimensién construccional del escrito.
Considera tres indicadores:
0 Coherencia global. Indicador de la
continuidad tematica. Si bien la cohe-
rencia es una propiedad textual que emerge
tanto de la mantencion del tema como de la
progresion hacia nuevas informaciones, se

determind pertinente para el nivel de tercer
grado la observacién de solo el primero de

estos elementos.
e Concordancia. En este indicador se

observa el uso de la concordancia
intraoracional, y abarca la nominal (sustan-
tivo y sus determinantes) y la verbal (sujeto

y predicado).
e Cohesion. Este indicador busca dar
cuenta del uso de diversos mecanis-
mos de orden gramatical, a nivel del texto y
de la oracién, que permiten asignar unidad al
texto, ya sea por la mantencién de los refe-
rentes, por la relacién entre diferentes ideas
o por la completitud de las oraciones.

Dimension Convenciones
de legibilidad
Considera las convenciones propias de
la comunicacién escrita que dan cuenta del
dominio del cédigo. Estas incluyen aspectos
como la segmentacion de palabras, la orto-
grafiainicial y el uso de signos de puntuacién.
El principal criterio de articulacién no es la
normatividad, sino que la comprensibilidad del
texto. Ademds, estas nociones se manejan en
un nivel incipiente, es decir, se entiende que
en la ensefianza primaria estas habilidades se
estdn recién formando y consolidando, por
lo que las rubricas buscan indicadores de su
desarrollo y evidencia de un conocimiento ini-
cial de las reglas. Considera tres indicadores:
0 Ortografia literal inicial. Este indi-
cador busca describir cudanto se ha

tomado conciencia de las convenciones de lo
escrito y de las compatibilidades entre soni-
dosy grafemas. Por ello, las evidencias sobre
las que se aplica la evaluaciéon caracterizan
un nivel incipiente de este manejo y no un
conocimiento ni memorizaciéon de normas.
o Segmentacion de palabras. Este
indicador busca describir la aparicién
de lallamada “escritura en carro”, asi como las
separaciones erréneas en las palabras.
e Puntuacion. Al igual que los otros
indicadores de esta dimension, la pun-
tuacioén no se evalta en términos de correc-
cion idiomatica, sino que de conocimiento y

dominio en un estadio inicial de manejo de las
marcas propias del cédigo escrito.

Descripcion de
la prueba de sexto grado
Para la elaboracién de esta prueba, al
igual que en el caso de tercer grado, se buscé
generar una situaciéon comunicativa cercana,
susceptible de ser real, con temdticas que no
necesariamente involucran conocimientos
especializados y con una intencién, géneroy
destinatario sencillos, claros, reconocibles,
gue permitan la formulacién de indicadores
de evaluacién en esos mismos niveles.

La consigna entregada fue la siguiente:

En tu escuela van a construir un
nuevo espacio para que los estudiantes
puedan reunirse a conversar y recrear-
se. Sin embargo, aun no se han puesto
de acuerdo sobre qué construir.

Hay dos propuestas muy distintas:
hacer una plaza con pasto y juegos o
una cafeteria con mesas y sillas.

Para tomar la mejor decisién, la
presidenta del Centro de Padres ha
pedido a cada curso que entregue su
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opinién en una carta, en la que den
buenas razones que apoyen su eleccién.
Tu fuiste seleccionado por tu curso
pararedactar esta carta.

Escribe una cartaalapresidenta
del Centro de Padres diciendo qué
propuesta escogierony dando buenos
motivos de por qué esa propuestaes
la mejor. Usa lenguaje formal.

La rdbrica de evaluacién se estructura en
tres dimensiones (las mismas que en la prueba
de tercer grado), cada una de las cuales con-
sidera tres indicadores especificos:

Dimensién discursiva

Considera las marcas de la situacién comu-
nicativa en el texto. Los aspectos discursivos
derivan directamente de las caracteristicas de
la situacién propuesta e incluyen, en el caso
de esta rubrica, género (el texto cumple las
caracteristicas de la carta), registro (adecua-
cién del lenguaje y la estructura sintactica) y la
consideracion del propdsito y de la secuencia
predominante (argumentativa). La dimensién
implica la habilidad de leer adecuadamente las
claves del contexto y plasmarlas en el texto.

Contempla tres indicadores:
o Propésito, secuenciay adecuaciéona

la consigna. Este indicador da cuenta
de la capacidad para responder satisfactoria-
mente ala tarea comunicativa. Cada descriptor
evalla de qué modo se resuelve el proble-
ma comunicativo planteado por la consigna.
“Propdsito” se define como la actividad verbal
asociada (opinar), “secuencia” como la forma
textual que mejor satisface ese propdsito (ar-
gumentacién) y “adecuacion a la consigna” se
refiere a la adecuacién tematica, tanto de la

opinién como de sus argumentos.
e Género. Este indicador mide la ha-
bilidad de participar en un modelo

socialmente establecido de textos que resulta
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adecuado para resolver el problema comu-
nicativo. En este caso, se entiende al géne-
ro como la forma prototipica, relativamente
estable y socialmente consensuada con que los
textos circulan en sociedad. Como laidea no
es evaluar los aspectos meramente formales
(en términos de conocimiento), las catego-
rias de este indicador buscan caracterizar los
usos incipientes de marcadores funcionales al
propdésito comunicativo planteado (presen-
cia de saludo, marcas de segunda persona,

orientacién a un destinatario).
e Registro. Este indicador mide, en
términos generales, la adecuacién
a la situacién comunicativa escrita y formal.
Por ello, se han incluido dos tipos de eviden-
cia linguistica que permiten caracterizar los
diferentes niveles de desempefio: marcas de
informalidad y marcas de oralidad.

Dimension Textual

Considera los elementos de estructura
interna del texto, como coherenciay cohesién
(mantencién de la unidad tematica, progre-
sién informativa y conexién). Es la dimensién
construccional del escrito. Considera tres

indicadores:
c Coherencia global. Es un indicador
tanto de la continuidad temdtica como
de la progresién del tema hacia nuevas infor-
maciones. Para ello, se describen los niveles
de desempefio en relacion con la mantencién
del temay con su estancamiento.
e Concordancia. En este indicador se
observa el uso de la concordancia

intraoracional, y abarca la nominal (sustan-
tivo y sus determinantes) y la verbal (sujeto

y predicado).

e Cohesion. Este indicador busca dar
cuenta del uso de diversos mecanis-

mos de orden gramatical, a nivel del texto y

de la oracién, que permiten asignar unidad

al texto. El indicador busca cubrir dos tipos

de fenédmenos, a los que se les asigna dife-



rente peso en la puntuacion. De este modo,
los fenédmenos de conexién y construccién
oracional se entienden como menos graves
gue los fendmenos de referencia.

Dimension Convenciones
de Legibilidad

Considera las convenciones propias de
la comunicacién escrita que dan cuenta del
dominio del cédigo. Estas incluyen aspectos
como la segmentacién de palabras, la orto-
grafiainicial y el uso de signos de puntuacion.
El principal criterio de articulacién no es la
normatividad, sino que la comprensibilidad del
texto. Ademads, estas nociones se manejan en
un nivel incipiente, es decir, se entiende que
en la ensefianza primaria estas habilidades se
estdn recién formando y consolidando, por
lo que las rubricas buscan indicadores de su
desarrollo y evidencia de un conocimiento
inicial de las reglas. Considera también tres

indicadores:
0 Ortografia literal inicial. Este indi-

cador busca describir cuanto se ha
tomado conciencia de las convenciones de lo
escrito y de sus normas basicas. Por ello, las
evidencias sobre las que se aplica la evalua-
cion caracterizan un nivel inicial del manejo

de reglas ortograficas.
e Segmentacion de palabras. Este
indicador busca describir la aparicién
de lallamada “escritura en carro”, asi como las
separaciones erréneas en las palabras.
e Puntuacion. Al igual que los otros indi-
cadores de la dimensién Convenciones
de legibilidad, la puntuacién no se evalia en
términos de correccién idiomatica, sino de
conocimiento y dominio en un estadio inicial
de manejo de las marcas propias del cédigo
escrito. En este indicador no se considera nin-

gun uso estilistico de la puntuacién, pero si
su correcto uso.
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|a escritura, en su funcion
social, es una actividad
humana que estd orientada
a entregar un mensaje'y,
por lo mismo, constituye
una actividad social. En
este sentido, el lenguaje
escrito es un instrumento
de elaboracion de
conocimiento del mundo,
de sfmismoy de los demas,
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Resultados por

indicador evaluado en
la prueba de escritura

Este capitulo presentalos resultados de
aprendizaje de los estudiantes en la prue-
ba de escritura del TERCE. Se organiza en
dos secciones: una con los resultados de
tercer grado y otra, con los de sexto. Am-
bas tienen la misma estructura: primero,
se presentan los resultados descriptivos
de los rendimientos a nivel regional seguin
indicador evaluado y luego, se muestran
estos mismos resultados pero desagrega-
dos por cada pais participante en el estudio,
ademas del estado mexicano de Nuevo Ledn.

Para comprender de mejor modo los
resultados, conviene precisar que éstos se
presentaran aludiendo alos porcentajes de
estudiantes que queda clasificado en cada
nivel de desempeiio, los que vienen definidos
desde la misma rubrica que se utilizé para
revisar y corregir los textos producidos por
los estudiantes. Por estarazén, en cadauna
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de las secciones siguientes, se presentaran
dichas rubricas previamente a la entrega
de los resultados.

Resultados en la prueba de
escritura de tercer grado
Resultados a nivel regional

El 86% de los estudiantes entregares-
puestas validas. De las no validas, el 1%
corresponde a respuestas que no son texto,
por lo que no pudieron ser corregidas con
la rubrica de evaluacién. Menos del 1% de
los estudiantes de la regién respondio en
otralenguay 2% de los estudiantes dejé en
blanco su respuesta.

A continuacion se presentan los resulta-
dos de cadaindicador evaluado en la prueba
de escritura de tercer grado paralaregion,
organizados en funcion de las dimensiones
YETEGEDS



Dimension discursiva
Esta dimensién considera dos indicadores: Propdsito, secuencia y adecuacién a la consig-
na; y Género. La graduacién de la rdbrica en los cuatro niveles de desempefio es la siguiente:

Indicador Nivel IV Nivel Il Nivel Il Nivel |
OO El texto narrala El texto relata El texto solo El texto
secuencia situacion mediante una presenta la corresponde
y adecua- solicitada, secuencia situacién aotro
ciénala mediante una narrativa de, central de lo propdsito,
- secuencia enlaque | al menos, dos solicitado, que narra una
consigna . " . . . . iy
hay una situacién situaciones puede ir en situacion
inicial, una relacionadas, medio de una distintaala
situacion central y entre las que enumeracion, solicitada o
una situacion final’, esta presente enuna articula otra
independientemente | la situacidn narracion de secuencia
del orden en que se | central de lo otro tema o de (describe,
presenten. solicitado. forma aislada. argumenta,
etc.).
Género La carta presenta La carta pre- La carta pre- La carta
férmula de saludo senta un cuer- senta solo el presenta solo
o vocativo inicial, po mas féormu- cuerpo con el cuerpo
cuerpo y despedida la de saludo o marcas de sin marcas
apelativa. vocativo inicial, | apelaciéon (ya de apelacién
0 un cuerpo sea a través de (no esta
mas despedida | vocativos orientado a un
apelativa. intercalados o destinatario).
pronombres y
O bien verbos). O bien
La carta O bien El texto no
solo presen- es una carta,
ta un cuerpo Lacartapresen- | sino que
con marcas de ta un cuerpo sin otro género
apelacién, mas marcas de ape- (didlogo,
firmazfinal. lacién, pero con cuento, etc.)
firma final.

Género, que se muestra en la Tabla 2, se ob-
serva que la mayor proporcién de respuestas
se concentraen el nivel IV (36%), dando cuenta
de que estos dos indicadores, aun siendo del
mismo dominio, se encuentran en distinto nivel
de desarrollo en los estudiantes de la region.

En el indicador de Propésito, secuencia
y adecuacion ala consigna se puede advertir
gue un tercio de las respuestas se ubica en el
Nivel | (33% del total). El resto de las respuestas
vdlidas se distribuye de forma similar en los
niveles Il a IV (ver Tabla 1). En el indicador de

'Una situacién puede estar presentada por mds de un verbo, por ejemplo: “Nos fue muy bien y ganamos
el premio”, se presentan dos verbos que narran una sola situacion.
2 Firma se refiere al nombre. Si solo aparece la marca grdfica de la firma, esta no se considera.
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Tabla 1: Distribucién de estudiantes de la region en la prueba
TERCE de tercer grado en el indicador Propdsito, secuencia y adecuacién a la consigna.

Propdésito, secuenciay
adecuacion a la consigna

% Respuestas

Respuestas Validas

Respuestas Validas

Respuestas No vdlidas

Respuestas No validas

Tabla 2: Distribucién de estudiantes de la region en la prueba
TERCE de tercer grado en el indicador Género.

Nivel | 32.6%

Nivel Il 18.3%

Nivel llI 15.0%

Nivel IV 19.7%
Respuesta que no es texto 11.2%
Respuesta en otras lenguas 0.9%
Respuesta en blanco 2.4%

14.4%

Género % Respuestas
Nivel | 13.5%
Nivel Il 12.5%
Respuestas Validas
Nivel Il 23.8%
Nivel IV 35.8%
Respuestas Validas 85.6%
Respuesta que no es texto 11.2%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.9%
Respuesta en blanco 2.4%
Respuestas No validas 14.4%




Dimension textual
Esta dimension considera tres indicadores: Coherencia global, Concordanciay Cohesién.
La graduacion de la rdbrica en los cuatro niveles de desempefio es la siguiente:

Indicador

Coherencia

Concordancia

Cohesion

Nivel IV Nivel Il Nivel Il Nivel |
El tema central
se mantiene El texto pre- No se puede
El tema central | alolargo del senta varios determinar un
se mantiene texto, a pesar temas, aunque tema central,
alo largo del de que pueda es posible pues las ideas
texto. haber algunas inferir un tema presentadas no
digresiones3 central. tienen relacion.
ocasionales.
La concordan-
La concordan- La concordan- cia oracional
La concordan- cia oracional cia oracional se pierde fre-
cia oracional“ se se mantiene se mantiene cuentemente
mantiene a lo habitualmente ocasionalmen- en el texto, lo
largo del texto. en el texto. te en el texto. que interfiere
gravemente en
No se presentan Se presen- Se presen- su compren-
errores. tanentre1y 2 tanentre3y5 sion.
errores. errores. Se presentan 6

0 mas errores.

El texto esta
cohesionado:
no faltan
referentes ni se
omiten palabras
0 Nexos®
necesarios para
la comprensién
intrao
interoracional®.

No hay contra-
dicciones tema-
ticas.

El texto esta
cohesionado,
aunque existen
errores o
ausencias
ocasionales

de palabras?

0 nexos
necesarios para
la comprensién
intra o inter
oracional.

El texto esta
cohesionado,
aunque existen
errores o
ausencias
ocasionales

de referentes
necesarios
para su
comprension.

El texto esta
débilmente
cohesionado,
aunque existen
errores o
ausencias
ocasionales

de referentes,
palabras y nexos
necesarios para
la comprensién
intra o inter
oracional.

3 Se entiende como digresién cuando:
a) se introduce un tema que no se relaciona explicitamente con ningun otro tema del texto,
b) se introduce un subtema motivado por otro tema del texto y no se vuelve al hilo central.

4 Se analiza la concordancia entre sujeto-verbo y entre sustantivo-determinantes. La concordancia entre
pronombre y referente se considera un fendmeno de cohesion textual.
5 Nexos: ya sean nexos intraoracionales (preposiciones, conjunciones, pronombres) o extraoracionales
(conectores). Se consideran solo los conectores: y, entonces, ademds, o, luego, también, después.
¢ Para medir cohesion textual en este nivel no se deben considerar las faltas de puntuacion. Estas son
miradas en un indicador propio.
7 Se deben considerar las omisiones de palabras que no acttien como referentes en el texto.
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Tal como se aprecia en las tablas 3,4y
5, en todos los indicadores la proporcién de
estudiantes que entrega respuestas de Nivel
l'y Il es menor comparado con las respuestas
de Nivel IV, seguidos por quienes alcanzan el
Nivel lll. En el caso del indicador de Coherencia
global, el 39% de los estudiantes es calificado
en el Nivel IV, seguidos por el 27% que se ubica

en el Nivel lll. En el indicador Concordancia,
el 51% de los estudiantes muestra resultados
de Nivel IV y el 27%, resultados de Nivel lll. Por
ultimo, en el indicador Cohesidn la propor-
cion de estudiantes que obtiene resultados
de Nivel IV corresponde al 28%, comparativa-
mente menor que el porcentaje que obtiene
resultados de Nivel lll (33%).

Tabla 3: Distribucion de estudiantes de la regién en la prueba
TERCE de tercer grado en el indicador Coherencia global.

Coherencia global % Respuestas
Nivel | 71%
Nivel Il 15.0%
Respuestas Validas
Nivel IlI 25.0%
Nivel IV 38.5%
Respuestas Validas 85.6%
Respuesta que no es texto 11.2%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.9%
Respuesta en blanco 2.4%
Respuestas No validas 14.4%

Tabla 4: Distribucion de estudiantes de la regién en la prueba
TERCE de tercer grado en el indicador Concordancia.

Concordancia % Respuestas
Nivel | 1.9%
Nivel Il 6.6%
Respuestas Vdlidas
Nivel Il 26.5%
Nivel IV 50.6%
Respuestas Validas 85.6%
Respuesta que no es texto 11.2%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.9%
Respuesta en blanco 2.4%
Respuestas No validas 14.4%




Tabla 5: Distribucion de estudiantes de la region en la prueba
TERCE de tercer grado en el indicador Cohesion.

Concordancia % Respuestas
Nivel | 9.2%
Nivel lI 15.7%
Respuestas Validas
Nivel Il 32.7%
Nivel IV 28.0%

Respuestas Validas 85.6%

Respuesta que no es texto 11.2%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.9%
Respuesta en blanco 2.4%

Respuestas No validas 14.4%

Dimensién convenciones de legibilidad
Esta dimensién considera tres indicadores: Ortografia literal inicial, Segmentacién de
palabras y Puntuacion. La graduacién de la rdbrica en los cuatro niveles de desempefio es

la siguiente:

Indicador Nivel IV Nivel Il Nivel Il Nivel |
El texto pre-
pre El texto El texto no
senta asocia- El texto pre-
o . presenta presenta
cién entre gra- senta habitual- ) o
. - ocasionalmente | asociacion
femas y soni- mente asocia- o,
s . asociacion entre grafemas
dos® en todas cién entre gra- .

. sus palabras femas y soni- entre et I
Ortografia indepen dien: dos grafemas y que interfiere
literal inicial P . sonidos. su comprension

temente de las global

normas orto- tse pre:en- Se presen- .

. an entre 1
graficas. B si)r(1 tanentreqy Se presentan 7
. 6 errores sin 0 mas errores

No se presen- asociacion. o . )
asociacion. sin asociacion.

tan errores.

8 Segun la correcta asociacion fonema/grafema para la norma del esparfiol de América. Ejemplos con
asociacion: CABESA, CAVEZA, CAVESA. Ejemplos sin asociacion en: GUGAR, NILLO. No considerar el
uso del diacritico “u”, del grafema “h” ni del digrafo “rr”.
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Segmentacion
de palabras

Puntuacion

Todas las pala- Las palabras del | Las palabras del La mayoria de
bras del texto texto habitual- texto ocasional- las palabras
estan correcta- mente estan mente estan del texto no
mente segmen- correctamente correctamente estd correc-
tadas. segmentadas. segmentadas. tamente seg-
Se presentan Se presentan mentada.
No se presentan entre1y 2 entre3y4 Se presentan 5
errores. errores. errores. 0 Mas errores.
Se presenta uno Se presentan

Se presentan
los siguientes
usos de puntua-
cion de manera
adecuada:

- punto seguido,

- coma en una
enumeracion.

errores:

oracién con un
punto seguido,

-la ausencia de
coma en una
enumeracion.

de los siguientes

-interrumpir una

ambos tipos de
errores:

-interrumpir una
oracion con un
punto seguido,

-la ausencia de
coma en una
enumeracion.

El texto no
presenta
puntuacion.

Tal como muestra la Tabla 6, en el
indicador Ortografia literal inicial la mayor
proporcion de estudiantes se concentra en
el Nivel lll (38%) y le siguen en frecuencia los
estudiantes que entregan respuestas de nivel
IV (26%). Menos del 10% entrega respuestas
vdlidas de la menor calidad esperada (nivel 1).
En el indicador Segmentacion de palabras,
los resultados se distribuyen distinto (ver Ta-
bla 7): la quinta parte de los estudiantes de la

region entrega respuestas de Nivel I. Ahora
bien, al examinar el rendimiento en niveles
mas altos, la mayor proporcién de respues-
tas validas se concentra en el Nivel IV (casi un
tercio de los estudiantes que participa en el
estudio). El indicador Puntuacion (ver tabla
8) muestra resultados que se concentran en
los niveles de desemperfio extremos, con 32%
de los estudiantes de la regién evaluados en
Nivel | y 45% evaluado en Nivel IV.

Tabla 6: Distribucion de estudiantes de la region en la prueba
TERCE de tercer grado en el indicador Ortografia Literal Inicial.

Ortografia literal inicial

% Respuestas

Nivel I 0.4%

Nivel Il 12.7%
Respuestas Vdlidas

Nivel Il 38.0%

Nivel IV 25.5%

Respuestas Validas 85.6%

Respuesta que no es texto 11.2%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.9%
Respuesta en blanco 2.4%

Respuestas No validas 14.4%
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Tabla 7: Distribucion de estudiantes de la region en la prueba
TERCE de tercer grado en el indicador Segmentacién de palabras.

Segmentacion de palabras

% Respuestas

Respuestas Validas

Respuestas Validas

Respuestas No validas

Respuestas No validas

Tabla 8: Distribucion de estudiantes de la regién en la prueba
TERCE de tercer grado en el indicador Puntuacion.

Nivel I 20.3%
Nivel Il 0.6%
Nivel 1l 23.1%
Nivel IV 32.5%
Respuesta que no es texto 11.2%
Respuesta en otras lenguas 0.9%
Respuesta en blanco 2.4%
14.4%

Puntuacion % Respuestas

Nivel I 32.2%

Nivel Il 1.9%
Respuestas Validas

Nivel IlI 6.9%

Nivel IV 44.6%

Respuestas Validas 85.6%
Respuesta que no es texto 11.2%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.9%
Respuesta en blanco 2.4%

Respuestas No validas 14.4%

Resultados por indicador
evaluado en cada uno
de los paises participantes
en el estudio

En este apartado se muestran los resulta-
dos de cada indicador evaluado en la prueba
de escritura de tercer grado, separados por
pais. Estos resultados se presentan ordena-

dos dentro de cada dimensién evaluada en
esta prueba. En todos los graficos, la primera
barra vertical corresponde a los resultados
regionales a modo de referencia. Ademads del
porcentaje de estudiantes que concentran
los cuatro niveles de desempefio, se presen-
ta informacion respecto de la proporcién de
respuestas invalidas (“RI”).
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Dimension Discursiva Como puede apreciarse en ambos gréficos,

En el Grafico 1se observa el rendimiento  la distribucién de estudiantes en los niveles de
comparado de los estudiantes de cada pais desempefio es bastante heterogénea entre
en el indicador Propdsito, secuenciay ade- |os paises participantes del estudio. Mientras
cuacion ala consigna. El Grafico 2 muestra  algunos paises tienen a la mayor parte de sus
la distribucion de estudiantes en los niveles  estudiantes en los niveles superiores, otros
de desemperio del indicador Género. los concentran en los niveles inferiores.

Grafico 1: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador Propdsito,
secuenciay adecuacion ala consigna en la prueba TERCE de tercer grado.
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Grafico 2: Distribucidn de estudiantes de cada pais
en elindicador Género en la prueba TERCE de tercer grado.
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Dimension Textual

El Grafico 3 muestra el rendimiento com-
parado de los estudiantes de cada pais en el
indicador Coherenciaglobal. En el Gréfico 4 se
presentan los resultados del indicador de Con-
cordanciay en el Gréfico 5, los de Cohesion.
Aligual que la dimensién discursiva, se aprecian
importantes diferencias en la distribucién de

estudiantes en los niveles de desempefio en
la comparacién entre paises. Sin embargo, y
adiferencia de la dimensién anterior, aqui hay
indicadores en que practicamente todos los
paises concentran proporciones importantes
de estudiantes que cumplen con lo requerido
para el Nivel IV, patrén que se acentua en el
indicador de Concordancia.

Grafico 3: Distribucién de estudiantes de cada pais en el indicador
Coherencia global en la prueba TERCE de tercer grado.
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Grafico 4: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador

Concordancia en la prueba TERCE de tercer grado.
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Grafico 5: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador Cohesién en la prueba TERCE de tercer grado.
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Dimension Convenciones
de legibilidad

Finalmente para tercer grado, se presentan
los resultados segun nivel de desempeiio en
cada pais de los indicadores de Ortografialiteral
inicial, Segmentacion de palabras y Puntua-
cion (graficos 6,7y 8, respectivamente). En esta
dimensidn, al igual que en las otras dos recién
reportadas, la distribucién de estudiantes en

ECU GIM HON MEX NIC

By Pryo o

PAN PAR PER

R

RD URU NLE

R

los distintos niveles de desempefio es bastan-
te dispar entre los paises. Se constata, ademas,
gue en Ortografia literal inicial casi todos los pai-
ses concentran una proporcién importante de
estudiantes en el Nivel lll; en Segmentacion de
palabras, en general los paises muestran unama-
yor proporcion de estudiantes en el Nivel IV que
en Ortografia; y, en el indicador Puntuacién se
adviertenlos resultados mas altos de la dimension.

Grafico 6: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador
Ortografia literal inicial en la prueba TERCE de tercer grado.
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Grafico 7: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador
Segmentacién de palabras en la prueba TERCE de tercer grado.
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Grafico 8: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador
Puntuacién en la prueba TERCE de tercer grado.
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Resultados en la prueba de
escritura de sexto grado

Resultados a nivel regional

En esta prueba, el 94% de los estudiantes
entrega respuestas validas, que fueron gra-
duadas en los niveles | a IV en cada uno de los
indicadores evaluados, al igual que en la prueba
de tercer grado. De las respuestas no validas,
el 4% corresponde a respuestas que no son

Dimensidon discursiva

texto, por lo que no pudieron ser corregidas
con la rdbrica de evaluacion. Menos del 1%
de los estudiantes de la region respondié en
otralenguay 2% de los estudiantes dejé en
blanco su respuesta.

A continuacion, se presentan los resultados
de cada indicador evaluado en la prueba de
escritura de sexto grado para la regién, organi-
zados en funcion de las dimensiones evaluadas.

Esta dimensién considera tres indicadores: Propdsito, secuencia y adecuacion a la consig-
na; Género y Registro. La graduacion de la rdbrica en cada uno de ellos en los cuatro niveles

de desempefio es la siguiente:

Indicador Nivel IV Nivel Ill Nivel Il Nivel |
Explicita solo
una opinién
o solo los
fundamentos
a partir de la
consigna. El texto no
) resuelve el
Propésito, El texto El texto O bien problerpa .
secuenciay REEFSISTEIME explicitauna | Escoge y/o comunicativo
adecuacion opinién a partir | opinioén a fundamenta pIanteado,'
ala consig- de la consigna partir de la dos opiniones porque articula
= ; : una secuencia
na: opinar y al menos un consignay a partir de la distinta a la
PR fundamento?® solo enuncia consigna, sin pedida en la
cia argu- desarrollado™ elolos iqclinarse por consigna (narra,
mentativa que lasustente. | fundamentos. | ninguna. e 1
O bien autorizacion,
solicita, etc.).
Explicitay
fundamenta una
opinién distinta
de la pedida en
la consigna.

9 Fundamento: puede ser un argumento a favor de la tesis, o bien, un argumento en contra de la

propuesta alternativa.

' Desarrollado: explica el argumento mds alld de su enunciacion (“expansion explicativa”: reformulaciones,

ejemplos, analogias o cualquier otro tipo de desarrollo mds alld de la sola mencidn).
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Indicador Nivel IV Nivel Il Nivel Il Nivel |
La carta presen-
La carta pre- L E LS iz La carta presen-
senta al menos uno de los siguien- ta el cuerpo més
los siguientes tes elementos con alguna de las
elementos con L Gl marcas c2eiEs siguientes fér-
marcas de ape- presenta un cion al destinatario: mulas Sin marcas
aconaldest | Sleporis | e | o speaciéna
natario: siguientes - firma personal o € ST
Género: -encabezado: elementos grupal. -€en cabezado,
cartaauna QRO con s |
autoridad saludo o vocati- marcas de O bien - firma |I3ersona
escolar vo inicial, apelacién al © grupat.
- cuerpo, destinatario: La carta presenta O bien
-cierre: férmu- - encabezado, | solo un cuerpo,
la de despedida - cierre, pero es posi- El texto no es
apelativa, - firma perso- | ble identificar la .
-firma personal nal o grupal. orientacion hacia una carta sino
o grupal. un destinatario, que otro genero
por la presencia (CIElEE), Eree,
de marcas de S
apelacion en él.
El texto presenta
cuatro o mas mar-
cas de informali-
dad u oralidad.
El texto presen- El texto ©lHEr
ta un registro presenta una Todo el texto esta
Registroy a_clecug'do ala marca dg El texto presenta | escrito en otro
e e situacion formal | informalidad hasta tres mar- registro, ya sea
lo escrito asimétrica yno | yunamarca cas de qurmah- porque solo hay
2 existen marcas de oralidad dad u oralidad. evidencia de
de oralidad en (hasta una de inadecuacién ala
el texto. cada una). situacién formal
asimétrica o por-
que se reproduce
un texto oral (un
didlogo o el turno
de un didlogo).

" Férmula de despedida; expresiones estereotipadas que se dirigen a otro. Ejemplos. “Le saluda
atentamente”, “Atentamente”, “Saludos”, “Gracias”.

2 Firma se refiere alnombre (del nifio o del grupo). Sisolo aparece la marca grdfica de la firma, esta no se considera.
13 Registro formal y uso de la segunda persona formal al dirigirse al destinatario. Se sanciona el uso
de abreviaturas como x (por) q’ (que), % (mente).

4| as marcas de oralidad corresponden al uso de operadores pragmdticos propios de una interlocucién
en presencia. Por ejemplo, continuar un tema con el conector bueno: “Bueno, el seqgundo tema..”:
comenzar una nueva idea con que u otras particulas similares: “Que es mejor hacer un taller de
dibujo..”, “Caso podriamos hacer un taller de arte..”, “Pues que necesito pedirle que..” o referencias
a una situacion de enunciacion: “Le vengo a decir..”; “Decirle que es mejor..”; “Hola, yo quiero..”.
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Cuando se examinan los resultados del
indicador Propésito, secuenciay adecuacion
ala consigna (ver Tabla 9) se puede ver que
la mayor parte de los estudiantes de la regién
elabora textos de Nivel IV (42%), mientras que
el resto de los estudiantes que entrega res-
puestas validas se distribuye en proporciones
similares en los niveles | a lll. En el indicador

Género se produce un resultado similar (ver
Tabla 10): la mayor parte de los estudiantes se
ubica en el Nivel IV (40%) y el resto se distribu-
ye en proporciones similares en los niveles | a
[ll. Estos buenos resultados se dan en forma
mads marcada en el indicador Registro (ver
tabla 11): el 52% de los estudiantes en el Nivel
IV'y el 25% en Nivel lll.

Tabla 9: Distribucién de estudiantes de la regiéon en la prueba

TERCE de sexto grado en el indicador Propdésito, secuencia y adecuacion a la consigna.

Respuestas Validas

Respuestas Validas

Respuestas No validas

Respuestas No validas

adecuacion ala consigna | % Respuestas
Nivel | 18.2%
Nivel Il 16.3%
Nivel Il 17.2%
Nivel IV 42.4%
94.2%
Respuesta que no es texto 3.8%
Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%
5.9%

Tabla10: Distribucion de estudiantes de la region en la prueba
TERCE de sexto grado en el indicador Género.

Género % Respuestas
Nivel | 17.2%
Nivel Il 17.4%
Respuestas Vdlidas
Nivel llI 20.0%
Nivel IV 39.7%
Respuestas Validas 94.2%
Respuesta que no es texto 3.8%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%
Respuestas No validas 5.9%




Tabla11: Distribucion de estudiantes de laregion en la prueba TERCE de sexto grado en el indicador Registro.

Respuestas No validas

Registro % Respuestas
Nivel | 8.2%
Nivel Il 9.2%
Respuestas Validas

Nivel llI 25.0%

Nivel IV 51.8%

Respuesta que no es texto 3.8%

Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%

5.9%

Dimensién textual
Esta dimension considera también tres indicadores; Coherencia global, Concordanciay Cohe-
sién. La graduacién de la rdbrica en cada uno de los cuatro niveles de desempefio es la siguiente;

Indicador Nivel IV Nivel Ill Nivel Il Nivel |
El temase El texto
mantiene a presenta varios
lo largo del temas, aunque
texto, a pesar es posible
El tema central de que pueda inferir un tema No se puede
se mantiene y haber algunas central. determinar un
se desarrolla digresiones™ . tema central.
Coherencia mf)diante ocasionales. ° I?Ien O bien
global subtemas O bien SRS o
vinculados al digresiones Ningtin
tema central’ El tema se ocasionales fundamento se
alolargo del mantiene sin eneltextoy, relaciona con la
texto. digresiones, ademas, eltema | tesis.
pero se estanca, se estanca,
porque se porque se
repite un mismo repite un mismo
fundamento. fundamento.

5 Fn el caso de la argumentacion, se evalua el vinculo temdtico entre la tesis enunciada y los
fundamentos con que esta se argumenta.

16Se entiende como digresion cuando:

a) se introduce un tema que no se relaciona explicitamente con ningtin otro tema del texto,
b) se introduce un subtema motivado por otro tema del texto y se no vuelve al hilo central,
¢) se introduce un fundamento que no se relaciona con la tesis ni con el tema argumentado.
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La concordan-
cia oracional
La concordan- La concordan- .
. . . . se pierde fre-
cia oracional cia oracional cuentemente
La concordan- se mantiene se mantiene en el texto. lo
cia oracional” habitualmente ocasionalmen- . ’
. ti | que interfiere
Concordancia se mantienealo | en el texto. te en el texto.
gravemente en
. I largo del texto.
oraciona su compren-
No se presentan sion.
errores. Se presen- Se presen-
tanentre1y 2 tanentre3y 4
errores. errores.
Se presentan 5
0 mas errores.
El texto esta
cohesionado
porque:
- se mantienen
los referentes®,
- no se omiten
palabras (ver-
bos, sujetos), El texto
no esta
-no se omiteny El texto es- correctamente
Sse usan correc- ta cohesiona- El texto esta cohesionado
tamente nexos do, aunque se cohesionado, debido a que
intraoracionales | omiten o se aunque: presenta
(conjunciones, usan incorrec- problemas
preposiciones, tamente: de referencia
Cohesién pronombres <e pierden u omisién
textual relativos y nexos ref f nt de palabras
subordinantes int eterentes, o frases
- nexos intrao- g
—el cual, donde, X - se omiten necesarias
t racionales,
que, etc.), palabras. para su
; - conectores. comprension,
-n miten .
0 se omite y, ademas,
y se usan s
rr men
g’s S?C:?enfe: ) problemas de
& conexion.
conectores:
y, entonces,
ademas, o,
luego, también,
después.
No hay
contradicciones
tematicas.

7 Se analiza la concordancia entre sujeto-verbo y entre sustantivo-determinantes. La concordancia
entre pronombre y referente se considera un fendmeno de cohesion textual.

8 Referencia: todos los pronombres tienen un referente claramente identificable, concordante en
género y niimero. Asimismo, no aparecen mencionados elementos que no se puedan identificar en
el texto (“lo anterior”, “lo mencionado”, etc.). En esta categoria se sancionan las respuestas que
comienzan ancladas.
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En esta dimensién se advierten resul-
tados similares para los tres indicadores
evaluados. Como muestra la Tabla 12, el
59% de los estudiantes obtiene puntajes
de Nivel IV en el indicador de Coherencia
Global, mientras que el 23% se ubica en
el Nivel lll. Al examinar los resultados del

indicador Concordancia (ver tabla 13), se
observa que el 58% de los estudiantes se
ubica en el Nivel 1V, seguido por el 27% que
se concentra en el Nivel lll. Por dltimo, el 41%
de los estudiantes se agrupa en el Nivel IV
del indicador de Cohesion y el 32% en Nivel
[l (ver Tabla 14).

Tabla 12: Distribucion de estudiantes de laregién en la prueba

TERCE de sexto grado en el indicador Coherencia global.

Coherencia Global % Respuestas
Nivel | 3.9%
Nivel Il 8.4%
Respuestas Validas
Nivel IlI 23.3%
Nivel IV 58.5%
Respuestas Validas 94.2%
Respuesta que no es texto 3.8%
Respuestas No vdlidas Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%
Respuestas No validas 5.9%

Tabla 13: Distribucién de estudiantes de la regién en la prueba
TERCE de sexto grado en el indicador Concordancia.

Respuestas Validas

Respuestas No vdlidas

Respuestas No validas

Concordancia % Respuestas
Nivel | 2.8%
Nivel Il 5.9%
Respuestas Validas
Nivel Il 27.2%
Nivel IV 58.3%

94.2%

Respuesta que no es texto 3.8%
Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%
5.9%



Tabla 14: Distribucion de estudiantes de la region en la prueba
TERCE de sexto grado en el indicador Cohesion.

Cohesion textual % Respuestas
Nivel | 4.5%
Nivel Il 16.0%
Respuestas Validas
Nivel IlI 32.4%
Nivel IV 41.3%
Respuestas Validas 94.2%
Respuesta que no es texto 3.8%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%
Respuestas No validas 5.9%

Dimension Convenciones de legibilidad
Esta dimensién considera nuevamente tres indicadores: Ortografia literal inicial (medido en dos
subindicadores: Normas ortograficas y Asociacion sonido-grafema), Segmentacion de palabrasy

Puntuacién. La graduacién de lardbrica en los cuatro niveles de desempefio es la siguiente:

Indicador

Ortografia
literal inicial 1:

Aplicacion
de normas
ortograficas

Ortografia li-
teral inicial 2:

Conciencia
fonolagica

Nivel IV Nivel Il Nivel Il Nivel |
El texto El texto
El texto pre- El texto pre-
presenta entre | presentaentre .
senta1error senta 8 o mas
s 2y 4 errores 5y 7 errores
con asociacién - S errores con
. con asociacién con asociacion R .
entre sonido y . . asociacién soni-
sonido- sonido-
grafema. do-grafema.
grafema. grafema.
El texto
El texto no pre- El texto pre-
El texto pre- presenta 3 0

senta errores

sin asociacion
entre sonidoy
grafema.™®

senta 1 error sin
asociacion soni-
do-grafema.

senta 2 erro-
res sin asocia-
cién sonido-
grafema.

mas errores
sin asociacion
sonido-
grafema.

™ Segun la correcta asociacion fonema/grafema para la norma del espariol de América. Ejemplos
con asociacion: CABESA, CAVEZA, CAVESA. Ejemplos sin asociacién: GUGAR, NILLO.
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Indicador

Segmentacion
de palabras

Puntuacion

Nivel IV

Nivel Il

Nivel Il

Nivel |

Todas las pala-
bras del texto
estan correcta-
mente segmen-
tadas.

No se presentan
errores.

Las palabras
del texto habi-
tualmente
estan correc-
tamente seg-
mentadas.

Se presenta 1
error.

Las palabras
del texto oca-
sionalmente
estan correc-
tamente seg-
mentadas.

Se presentan 2
errores.

La mayoria de
las palabras
del texto no
esta correc-
tamente seg-
mentada.

Se presentan 3
0 Mas errores.

Se presentan
los siguientes
usos de puntua-
cién de manera
adecuada:

- punto seguido,
-comaen una
enumeracion,

- punto final.

Se presenta
uno de los
siguientes
errores:

- interrumpir
una oracion
con un punto
seguido,

- ausencia de
coma en una
enumeracion,
- ausencia del
punto final.

Se presentan
dos de los
siguientes
errores:

- interrumpir
una oracién
con un punto
seguido,

- ausencia de
coma en una
enumeracion,
- ausencia del
punto final.

Se presentan
los tres siguien-
tes errores:

- interrumpir
una oracion
con un punto
seguido,

- ausencia de
coma en una
enumeracion,
- ausencia del
punto final.

O bien

El texto no
presenta pun-
tuacion.

Tal como muestra la Tabla 15, la proporcién
de estudiantes que muestra el nivel mas alto
en Normas ortograficas es 44%, mientras
gue el 34% se ubica en el Nivel lll. El 46% de los
estudiantes de la regién son capaces de realizar
asociaciones sonido-grafema de acuerdo a
lo especificado para el Nivel IV, mientras que el
23% lo hace cumpliendo con lo exigido para el
Nivel lll (ver Tabla 16). Al examinar los resultados
del indicador Segmentacion de palabras, se

puede ver un patrén similar de resultados: la
Tabla 17 muestra que el 50% de los estudian-
tes es capaz de cumplir con lo exigido para el
Nivel IV, mientras que menos del 20% cumple
con lo exigido paralos niveles | y II. Por dltimo,
en el indicador Puntuacion (ver tabla 18), el
55% de los estudiantes obtiene un resultado
de Nivel IV, el 19% es capaz de cumplir con lo
esperado en Nivel lll y el 20% obtiene resulta-
dos de niveles 1y L.

20 Se exceptian en este indicador las locuciones: de repente, a través de, tal vez, al tiro, por favor,

etc.; y sus variantes sociolectales y regionales.
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Tabla 15: Distribucién de estudiantes de la region en la prueba TERCE de sexto grado en el indicador
ortografia literal inicial (Normas ortograficas).

Normas ortogréﬁcas % Respuestas
Nivel | 5.6%
Nivel Il 11.1%
Respuestas Validas
Nivel Il 33.7%
Nivel IV 43.8%
Respuestas Validas 94.2%
Respuesta que no es texto 3.8%
Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%
Respuestas No validas 5.9%

Tabla 16: Distribucion de estudiantes de laregién en la prueba
TERCE de sexto grado en el indicador ortografia literal inicial (Asociacién sonido-grafema).

Asoc. sonido-grafema % Respuestas
Nivel I 14.5%
Nivel Il 10.9%
Respuestas Vdlidas

Nivel Ill 22.9%
Nivel IV 45.8%

Respuesta que no es texto 3.8%

Respuestas No validas Respuesta en otras lenguas 0.1%

Respuesta en blanco 1.9%

Respuestas No validas 5.9%




Tabla 17: Distribucion de estudiantes de la regién en la prueba
TERCE de sexto grado en el indicador Segmentacién de palabras.

Segmentacion de palabras

% Respuestas

Respuestas Validas

Respuestas Validas

Respuestas No vdlidas

Respuestas No validas

Nivel | 12.2%

Nivel Il 6.9%

Nivel llI 16.2%

Nivel IV 58.8%
Respuesta que no es texto 3.8%
Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%

5.9%

Tabla 18: Distribucion de estudiantes de la region en la prueba
TERCE de sexto grado en el indicador Puntuacion.

Respuestas Validas

Respuestas No validas

Respuestas No validas

Puntuacion % Respuestas
Nivel | 17.0%
Nivel Il 3.3%
Respuestas Validas
Nivel I 19.1%
Nivel IV 54.8%

94.2%

Respuesta que no es texto 3.8%
Respuesta en otras lenguas 0.1%
Respuesta en blanco 1.9%

5.9%

Resultados por indicador
evaluado en cada uno
de los paises participantes
en el estudio

En este ultimo apartado de esta seccion
del Informe se muestran los resultados de cada
indicador evaluado en la prueba de escritura de
sexto grado, separados por pais. Aligual que en

la prueba de tercer grado, estos resultados se
presentan ordenados dentro de cada dimensién
evaluada. En todos los graficos, la primera barra
vertical corresponde a los resultados regionales
a modo de referencia. Ademads del porcentaje
de estudiantes que se ubica en cada nivel de
desempefio, se entrega informacién respecto
de la proporcién de respuestas invalidas (“RI”).
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Dimension Discursiva

El Grafico 9 muestra el rendimiento comparado
de los estudiantes de cada pais en el indicador Pro-
pdsito, secuencia y adecuacion ala consigna. En el
Grafico 10 se presentan los resultados del indicador
Género. Y en Gréfico 11, los del indicador Registro.

Las distribuciones de los estudiantes en
los niveles de desempefio son bastante hete-
rogéneas entre los paises. Mientras algunos
concentran a la mayor parte de sus estudian-
tes en los niveles superiores (llly V), otros los
tienen enlos niveles inferiores | y II).

Grafico 9: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador
Propdsito, secuencia y adecuacién a la consigna en la prueba TERCE de sexto grado.

100

80

60

40

20

REG ARG BRA CHL COL CRI ECU GIM

27%

HON MEX NIC PAN PAR PER RD URU NLE

.NIV .NIII .NII .NI

Grafico 10: Distribucién de estudiantes de cada pais en el
indicador Género en la prueba TERCE de sexto grado.
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Grafico 11: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador

Registro en la prueba TERCE de sexto grado.

100

80

60

40

20

BRA CRI

Dimensién Textual

El Grafico 12 muestra el rendimiento
comparado de los estudiantes de cada pais en
el indicador Coherencia global. En el Grafico
13 se presenta los resultados del indicador
de Concordancia. Y, en el Grafico 14, los de
Cohesion. En esta dimensién también se aprecia
una disparidad importante en la distribucién de

ECU GIM HON MEX NIC

.NIV .NIII .NII

PAN

.RI

PAR PER RD URU NLE

.NI

estudiantes en los niveles de desempefio en
la comparacién entre paises. Sin embargo, y a
diferencia de la dimension anterior, se observa
gue hay indicadores en que practicamente todos
los paises concentran proporciones importantes
de estudiantes que cumplen con lo requerido
para el Nivel IV, patrén que se acentta en los
indicadores de Coherencia global y Concordancia.

Grafico 12: Distribucion de estudiantes de cada pais en el
indicador Coherencia global en la prueba TERCE de sexto grado.
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Grafico 13: Distribucion de estudiantes de cada pais en el
indicador Concordancia en la prueba TERCE de sexto grado.
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Grafico 14: Distribucion de estudiantes de cada pais en el
indicador Cohesién en la prueba TERCE de sexto grado.
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Dimension Convenciones
de legibilidad

Finalmente, se presentan los resultados
segun nivel de desempefio en cada pais de los
indicadores de Ortografia literal inicial/normas
ortograficas, Ortografia literal inicial-asociacion
sonido-grafema, Segmentacién de palabras y Pun-
tuacion (graficos 15,16, 17y 18, respectivamente).
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En esta dimensién se aprecian diferen-
cias entre los paises en términos de distri-
bucién de los estudiantes en los distintos
niveles de desempefio. Sin embargo, se pue-
de constatar que en todos los indicadores,
la gran mayoria de los paises concentra a
sus estudiantes en los niveles mas altos de
desempefio (Il y V).



Grafico 15: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador
Ortografia literal inicial, medido como Normas ortogrdficas en la prueba TERCE de sexto grado.
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Grafico 16: Distribucion de estudiantes de cada pais en el indicador Ortografia literal inicial, medido
como Asociacion sonido-grafema en la prueba TERCE de sexto grado.
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Grafico 17: Distribucion de estudiantes de cada pais en el
indicador Segmentacién de palabras en la prueba TERCE de sexto grado.
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Grafico 18: Distribucion de estudiantes de cada pais en el
indicador Puntuacion en la prueba TERCE de sexto grado.
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Ejemplos de
desempeios

El presente apartado describe los nive-
les de desempeiio alcanzados en TERCE por
estudiantes de tercer y sexto grados. Luego,
se propondran algunas practicas pedagogi-
cas con el fin de orientar el tratamiento de
las principales dificultades identificadas en
esta evaluacién, de modo de apoyar el anali-
sis docente y facilitar una reflexién en torno
alas propias practicas y alas posibilidades de
generar mejores instancias de aprendizaje.

Lametodologia de exposicién para tercer

y sexto grados (en este orden) es la siguiente?';

@ presentaciondelos dominios (segun

organizacion de las respectivas rubricas

de evaluacion);

@ enunciacion del descriptor de cada

indicador por dominio;

® ejemplificacion del desempeiio a

partir de respuestas elaboradas por

los propios estudiantes;

® breve comentario de los fendmenos

particulares del ejemplo, cuando resulte

pertinente.

Se advierte que los ejemplos sonuna mues-
tra que da cuenta del indicador y del nivel de
desempeiio que se esta explicando, por lo que
ilustra solo esa categoria y no otra. Asi,un caso
puede presentar distintos niveles de desempe-

fio en otros indicadores diferentes al que esta
ejemplificando. Es importante tener siempre
presente el caracter analitico de la rubricay
"mirar” la evidencia desde el indicador que la
esta describiendo.

Desempeiios de
escritura en tercer grado

Dimension Discursiva.
a) Proposito, secuenciay adecuacionala
consigna: informar con secuencia narrativa.

Indicador asociado ala tareacomunicativa.
Se evaltiala capacidad de satisfacer un propdsito
comunicativo mediante lanarraciénde unacon-
tecimiento. Paraello, se consideralanarracién
definida como la secuencia prototipicade una
situacioninicial, una o mas acciones centrales
onudodelahistoriay unaaccionde cierreode
desenlace, el que por tratarse delanarracionde
un hecho puede ser o no abierto. Se considera
que esta secuencia no necesariamente debe
presentarse en un orden cronolégico.

Se advierte que solo en este indicador
se evalua el cumplimiento de dicha tarea, ya
que los otros buscan describir habilidades de
escrituraindependientemente de la capacidad
para comprender y/o seguir instrucciones.

21 Se optd por volver a presentar esta informacion, no obstante ya se hizo en el capitulo precedente,
para facilitar la identificacion de los aspectos evaluados en la rubrica y favorecer asi la identificacion
de la informacion relevante para dar sentido a los ejemplos que se muestran.
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Escribi tu carta aqui: rheonderos 25/ /s

V-elx,ﬂ;&b W\Q Compwus de Mamiicn, S oy
e-&*\/}/ i Caad ’:www\, <o A SML%M_'WV dﬁ/\rw ruuc Ry
:7‘“"“"“’ _T_t*.{_{uig_ _ S Srusmel, Enfene gue
M_Mwm L ke tw muence
PLNENIE S R Rt = Q292 @uvwm OKonie.

El texto narra la situacidon solicitada, mediante una secuencia en la que
hay una situacion inicial, una situacion central y una situacion final,
independientemente del orden en que se presenten.

El texto relata mediante una secuencia narrativa al menos dos situa-
ciones relacionadas, entre las que esta presente la situacién central

de lo solicitado.

"4,«‘9«%%,\'\30 %
(P AN LG IRV, S mn

nolwde TP
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Comentario: el ejemplo del
nivel lll presenta una situacién
central que corresponde al
triunfo en el concurso de
musica y se agrega una
segunda situacion que es
gue "se viene" otro concurso.
La dltima informacién de
la carta corresponde a la
manifestacién de opinién
(la competencia estuvo
entretenida) y desiderativa
del emisor ("hubiese querido
que estuvieras ahi").

Se evidencia un manejo
relativo de la secuencia, pero
responde al propdsitoy ala
situacion solicitada.



forma aislada.

_w%__ﬁl«/stq_w g t_w_a_wmsmtus
_)%_oéﬂ_/mr_/f_\mo(/uﬂmﬂ }9:@_&_4148«1‘____
Mmb_m e AXx ke S Paincihov Potesind

El texto solo presenta la situaciéon central de lo solicitado, que puede
ir en medio de una enumeracién, en una narracién de otro tema o de

Comentario: el ejemplo del
nivel Il presenta la situacién
central solicitada (contar que
se gand el campeonato), sin
embargo, esta informacion
se pierde en la declaracion
del estado de animo del emi-
sor ("estoy triste porque te
vas a vivir con tus abuelos").
La situacién principal se reto-
ma hacia el final de la cartay
antes de la despedida, en que
se especifica que se obtuvo
el segundo lugar.

Se evidencia un inci-
piente manejo de la secuen-
cia narrativay de la situacién
solicitada.

El texto corresponde a otro proposito, narra una situaciéon distintaala
solicitada o articula otra secuencia (describe, argumenta, etc.).

Escribe tu carta aqui: I

Vo o» [ NI - U Y= 1Litied colaomeS n on

o\ N ex\ I3\ & de) pai\e =\la _Se

cmbexma elloy N dawo  FGuoe le coalawc (o +®

SOEMO en e\ ) vaile l.___conte: doo  vidieioN
Qe empnoyado ieS <N 0SS 9 FES SN oo pa\e

3=\ dedn  u Yampie,  musiexon Qoe N Chida
<\ coloY Yays oY e SoeydT SN CrntA

-3 locaon oo Laet tomento Lo fevion 260 cuendas

° < olbimoe 12icAOh on  baile con avanico

_\eeSa  baxy\amos gf ~ yan\e  de (=X Posa \ocO

9 isieyon wmos vaile Yappien  centamos

<\ L OO NACAINGN mixacs ablal e\

Ce ctox Q ol covliaades y Yowmbien (o engakos

oiee a los n.dos iequidendes  condax

Loy woilas,

canka otamee clloria, 4¢ P.aYaon, Planc }Q,

X locs cnicasn 9linSeca, o JS:WMOS of  baile

Con tcaas c20S canciones o ¢so  de  cwedig
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Comentario: el ejemplo
para el nivel | relata una
situacion distinta a la solici-
tada. Esto da cuentade una
dificultad importante para
seguir la consigna dada.



b) Género
Este indicador solo solo evalta el género y las marcas de participaciéon en éste, de mane-
ra independiente al tema o al desarrollo de la cohesién textual del producto ejemplificador.

La carta presenta formula de saludo o vocativo inicial,
cuerpo y despedida apelativa.

Escribe tu carta aqui:

Qoerido, Smxcaa Andres Oce\enad
4o cueso decic que <) Concocs

e love ceddl  coas quc
qued en = 1o a(@y <)
(emio €09 LN \l\o\\

C:Op@n Y solo e wn. 9C30QCIOf

ﬂe(hos uc e sarger e
dQ Q(‘ch l)€( OO sS C?UC
lo lo scodgas Adios.

A Carrbla 2.

La carta presenta un cuerpo mas férmula de saludo o vocativo inicial,
o un cuerpo mas despedida apelativa. O bien. La carta solo presenta
un cuerpo con marcas de apelaciéon, mas firma final.

it s Comentario: el ejemplo del

nivel Ill presenta saludo y
un cuerpo con marcas de
apelacién. Esto da cuenta

Ho.a L2 .AQ'@WJ/WJJ-_L mem
oG ) s e T D 00 08 Tt BP0 B e ot
Dt 28 B gl 2z ) ol o B o it T By iy Sy inss e PP

A0l vt 220 le8s 5, A/d OOz sy Lo kil 72 et e .. ,
‘ de un dominio del género
22 49&0_»_1‘_4_/ =
7,(,4@&4444_1_._17_22}4:424 1.447 o Z en desarrollo.
7“/ 1(7¢L_{W@a¢‘_‘_‘l,4, 272 27 2% e 11;; D)
et o A S 2l THSIY) PV P N?I@.M/:

To1 2180 2 ret /i ORI ey ot LD Gpts Atz srz et cen Wi
< ¢ ‘

Z Jﬂ 1020 0 2221 L2 p('q,/z Lentanes srvo Fo 7D O
de el ooy gz AL ol 02 14y g 7 22 i~ hatila Leome

aﬁ,ada ama__dz/ e - walias L1 27 Hrsh .
o« xél//a G Pt Lo ex Loz it pict Q(vq_a%m_.{k,/v’:{'f

A Lunes ap e MQ}MJ(I_Qm

cdade /"'/'(///"'/"mm crla i 220N LAY 0 O T Fo @ R

72 4 ¥ ) P V%)

Ar %A-‘/fﬂu /e o x ) -
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Escribe tu carta aqui:

\iisgr: Sowgeose Svlo, Foecha Wwde moulembre de 2.0\D

. D concuy oo \ea @obc vy b?u\,,,osmﬁdo.

» o G\\J?%Q’L(q qu;.-\o esioutias an® Por q e
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¥ To aos it ™Y Amgga )‘J° s,?cn\‘:-c_cbbq,

TS PN VI for Que_yon wa Yoy <con nadie a comprox
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La carta presenta solo el cuerpo con marcas de apelacion (ya sea a
través de vocativos intercalados o pronombres y verbos). O bien. La
carta presenta un cuerpo sin marcas de apelacién, pero con firma final.

Comentario: el ejemplo del
nivel Il presenta solo un cuer-
po con marcas de apelacion;
lo que indica un incipiente
dominio del género.

La carta presenta solo el cuerpo sin marcas de apelacién (no esta orien-
tado a un destinatario). O bien. El texto no es una carta, sino que otro

género (didalogo, cuento, etc.).

Escribe tu carta aqui:

“MW-MK‘_«/P'O"‘ J'-IV\JJ( aarnmint hO o pre sscm IO
hor o m,mw‘a&g*wwmaw
OGPk MDA S Rt ittt 2L P gzt ALEA
2k 2Bl fok iy Seapura AR eo\ei Ak ass Dt ADLING
2 AR ga g K omis DA 0 s g0gsd g oA PR Fiiae
ARG it By AR RAMAR LA~ O Mm.ru;ﬁ.-.mc-vﬁ:gr
Py RO A A BT RLRBN QO rcran 0 r® L s ag 2K
et nna Ko o ad5m oaniQly clige o Xe ikio o gortgun-Tand
O NIARANOANG. g 2k L1180 oL PR r SNy J /) A.u:.gw
a5 Jortirafank KR, —pox.of R @#fwfift ~. 12 ;f_w.vJM- rwab-o-—-

ADLLALL, et AN MIARE s O A Ad e e V3
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Comentario: el ejemplo
del nivel | corresponde a
una narracién (presenta,
incluso, marca estilistica de
final de cuento: "Fin"); lo que
evidencia desconocimiento
del género.



Dimension Textual.
a) Coherencia global

Se busca evaluar la continuidad tematica independientemente de la adecuacién a la

consigna o del cumplimiento con la estructura del género carta.

El tema central se mantiene
alolargo del texto.

Escribe tu carta aqui:
(f;uma“n A-\nf;iﬂ'

(0 ALK
LU of Bl
oMAAlTL Q.ed

PN AALL A AL #

El tema central se mantiene alo largo del texto, a pesar
de que pueda haber algunas digresiones ocasionales.

Escribe tu carta aqui:

Cﬁggﬂgg& &g‘ Sy 2 bl LidTA QQ[ g}(\,né @7 A %ﬁzé
M&&ALC&MWJL 222 AN P672puR 2K Gonuniat??

et e
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Comentario: el ejemplo del
nivel lll da cuenta del desa-
rrollo de un tema central
(situacién solicitada: se gané
el concurso de musica), pero
hay una breve digresiénen la
insistencia del emisor de ga-
nar mejores lugares. Puede
ser que el hecho de cerrar la
carta con esta declaracion
de"ganary o perder" dé la
impresion de una digresién
mas importante, pero no lo
es tematicamente puesto
que el foco del emisor es
contar como le fue en el
concurso de musica. Esto
evidencia la mantencién del
temaen el relato.



El texto presenta varios temas, aunque es
posible inferir un tema central.

Escribi tu carta aqui: -

PE2R0cio PARALIMGNR0Y _Jueles Baesorduire
i HQF.-_QJ__.écmm:L_.ﬁ..Jﬁ___.. R
; GaNaMo s \QMMH
—anxio mmjmmmm
diy, perg Ao _exMraflamws suchy

fuin0s 3. conelr  afgera ¥ a
{anr‘alﬂ edes  UNPAY MRS € ihsliata.
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. pepsande en +i copro_ dide 4o odvahamos
vy de Quevemds esRFamps Aue seldes
_ Eeliz Porn silmpre,
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oM Petenciy e pandgmps
mucHOE  ueS0S
TE Queremps tocko

cHal

No se puede determinar un tema central,

Comentario: el ejemplo del
nivel Il presenta variaciones
tematicas en el relato, sin
embargo, en el inicio y en
el final pone el foco en el
hecho de competir (a propé-
sito de esta situacién es que
se festeja, se va de compras
y se "extrafia" ala amiga). A
partir de esto, se evidencia
un incipiente manejo de la
mantencién tematica.

pues las ideas presentadas no tienen relacién.

Escribe tu carta aqul:

2 bhong Ties " 22, ahge £ONDD gizors
;z_a.dg,L cless_goelon ale _;zﬁaa&a;;_fmnaa B
. bonaltd au tim molo it hopae
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Comentario: el ejemplo del
nivel | se puede describir
como "lluvia de ideas" que
va desde jugar en el recreo
hasta la enumeracién de las
caracteristicas del nuevo
lugar que, supuestamen-
te, habita el receptor de la
carta. Es por estarazén que
el hilo conductor tematico
no progresa.



b) Concordancia oracional

Indicador asociado a la concordanciaintraoracional (nominal y verbal). Cabe destacar que
esta dimensién busca distinguir un productor textual con conciencia y dominio de la relacién que
hay entre los elementos nominales y sus atributos; y entre la accién y el ejecutor de dicha accién.

La concordancia oracional se mantiene
alolargo del texto. No se presentan errores.

Escribe tu carta aqui:

Pon's B E M sr ¢ b Lacd o9 s Pon

a_ g\ 2 T N ory J._“l_l“ W, Kaoeds9d ANCLA X T2 T

(LA a8 » ALS e O

X = 230 [ c6
§ Bl
s LWL A Q Y o SFaa ¥e > PUL AU
' D

La concordancia oracional se mantiene habitualmente en el texto.
Se presentan entre 1y 2 errores.

Escribe tu carta aqui:

o Ll ammminac A% A1) 0 P

- Al | PR = e ALl
i > B PPN | S PP fegn
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Comentario: el ejemplo del nivel lll da cuenta
de un avanzado dominio de la concordancia
nominal, puesto que los errores tienen que
ver con la concordancia entre sujeto y verbo:
® octavalinea: "ya estoy deseando
que llegue las vacaciones"
® sexta linea: "muy pronto iremos
el grupo a verte"

Un caso especial, y que no se considerd
como error para este indicador, es el que se
presenta a continuacioén: (cuartalinea) "el gru-
po que yo estaba ganamos el segundo premio”.
Es evidente que, al intercalar "que yo estaba"
(que yo integro, del que soy parte) a "grupo”,
el productor del texto estd incluyéndose. Es
por esto que, en términos légicos, corres-
ponde que a grupo + yo se le predique una
accion en primera persona plural (ganamos).



Se presentan entre 3y 5 errores.

Escribi tu carta aqui:
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La concordancia oracional se mantiene ocasionalmente en el texto.

Comentario: el ejemplo del
nivel Il da cuenta de un domi-
nio incipiente de la concor-
dancia nominal, puesto que
los errores son ocasionales.
Este texto presenta cuatro
casos de inconcordancia:

® "ganamos la

concurso de musica"

® "gané yo y un

compaifero que es

mi amig"

® 'y ustedes estan

en la escuelas"

® '"nos falta dos

horas para salir"

La concordancia oracional se pierde frecuentemente en el texto, lo que
interfiere gravemente en su comprension. Se presentan 6 o mas errores.

Escribe tu carta aqui

' Momeho iyt molib, AS Se QMRS e Zoa
SEXORER
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Comentario: el ejemplo del
nivel | da cuenta de un domi-
nio muy bajo de la concor-
dancia nominal, puesto que,
a pesar de que los errores
son ocasionales, el texto es
muy breve y los casos de
inconcordancia son mas que
los aciertos.



c) Cohesion

Indicador que evalua el logro de dar
unidad al producto escrito, ya sea por la
mantencion de los referentes (todos los
pronombres tienen un referente claramente
identificable, concordante en género y nu-
mero; no aparecen mencionados elementos
gue no se puedan identificar en el texto y
las respuestas no comienzan ancladas), por
la relacion entre diferentes ideas o por la
completitud de las oraciones (se observa
la omisién de palabras, menos el articulo,

puesto que su ausencia implica un problema
semdntico y no de cohesién).

Este instrumento considerd solo las preposi-
ciones, conjunciones y pronombres Como nexos
intraoracionales; y, como extraoracionales, los
conectores que se trabajan de primer a tercer
grado de primaria: y, entonces, ademas, o, luego,
también, después. Por tltimo, la puntuacién no
se considerd en este indicador (aunque, en oca-
siones, tiene un rol cohesivo en la construccion
de textos) y se le disefié uno propio.

El texto esta cohesionado: no faltan referentes ni se omiten palabras o
nexos necesarios parala comprension intra o inter oracional.
No hay contradicciones tematicas.

Escribi tu carta aqui:
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El texto esta cohesionado, aunque existen errores o ausencias ocasio-
nales de palabras o nexos necesarios para la comprensién intra o inter
oracional.

Escribe tu carta aqui:
(':D..--:An Am;qn¢

Ea o conmpetende  Cinal despver de Gut e

Comentario: el ejemplo del nivel lll
corresponde aundesarrolloavanzadoen
cuanto alacompletitud de las oraciones,
puesto que no faltan palabras y hay una
continuidad entre las ideas presentes.

cnm‘w“nslﬁ do_civdad  conwrmay  e!  seaunds Voga s

M_[_m_nmn_di yusice, e! L) esdovo PLYPN
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Los errores son dos: el primero se
encuentra al final de la cuarta linea, "el
grupo estuvo muy feliz pero lomalo es
gue td no estabas pero nos dieron un
trofeo...” (la relacién entre la primera
y la segunda idea es adversativa -feliz
pero lo malo-, sin embargo, la segunda
relaciéon no lo es -t no estabas pero
dieron trofeo-). El segundo error se
encuentraal final de la carta: "nos dieron
un trofeo de plata, unas medallas y un
diplomay ahiacaba" (ho corresponde la
repeticion de la conjuncion"y").

El texto esta cohesionado, aunque existen errores o ausencias ocasio-
nales de referentes necesarios para su comprension.
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Comentario: el ejemplo del nivel Il es el caso mas habitual de pérdida de referente, puesto que
el productor no entrega toda la informacién necesaria para construir el sentido del mensaje.
Este texto incurre en el error al que se le denomina, informalmente, “colgarse” del estimulo,
qgue implica anclar la respuesta a la consigna: "Bailamos, nos disfrazaron..." (;,quiénes, por
qué, en qué circunstancia?).

Un segundo error estd dado por las acciones que no tienen referente, por lo que no se
puede comprender el sentido de la oracién: "Bailamos, cantaron, modelan" (inconsistencia
en la persona gramatical de los verbos: ¢a quién le ocurre esto, quién realiza estas acciones?).
Todo lo anterior da cuenta de un bajo dominio de la cohesiéon referencial de las oraciones.



El texto esta débilmente cohesionado aunque existen errores o ausencias
ocasionales de referentes, palabras y nexos necesarios parala comprension
intra o inter oracional.

Comentario: el ejemplo del nivel | da cuenta de todos los errores involucrados en este
indicador (reiterados malos usos de los nexos "que" e "y", pérdida de referente en el inicio
del texto por "anclarse" al estimulo -no construye la idea completa-). Lo anterior indica que
el productor de este texto no ha adquirido las competencias minimas para cohesionar co-
rrectamente sus producciones.
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Dimension de Convenciones de legibilidad.
a) Ortografiainicial

Indicador asociado a las convenciones de lo escrito, especificamente en tercer grado,
se evalud la asociacién entre sonido y grafema. Este instrumento no consideré el uso del
diacritico “i”, el grafema “h” ni el digrafo “rr”’; esto, porque se les considera casos mas com-
plejos que la simple asociacién y por estar relacionados con reglas ortograficas o etimologia.

El texto presenta asociacion entre grafemas y sonidos en todas
sus palabras, independientemente de las normas ortograficas.
No se presentan errores.

meﬁm Ty Yaop
RS0y oo A
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El texto presenta habitualmente asociacion entre grafemas y sonidos.
Se presentan entre 1y 3 errores sin asociacion.

Comentario: el ejemplo del

j e b / nivel lll presenta un texto
2 pde Cromaleler R ‘/ 1 ‘1} P con correcta asociacién
ey ane "E ek a0 N entre grafemas y sonidos.
El tinico error se encuentraal
final de la carta: "te esctrano
mucho", que da cuenta de
una confusién en el sonido
del grafema"x" y la pérdida
del sonido del grafema "fii",
al no incluir la virgulilla de
variacion nasalde laletra’n".

j"‘l G » p & o
AA, ARG AD A Ay AyifA

Lo i




El texto presenta ocasionalmente asociacién entre grafemas y sonidos.
Se presentan entre 4y 6 errores sin asociacion.

Escriba su carta i - .
walr Jr Sam Comentario: el ejemplo

e del nivel Il de este indicador

hé—suzmuﬂ-iiﬂ__w ) Ggahoyhos . o
vievas : ! el voFeo o da cuentade un |nC|p|en’Fe
anat s p < desarrollo de la conciencia
e Alclequc fonoldgica. Esto se eviden-
ermo$ion  haniga Vefa  gqe  Uhcls ) gl hl ho d |
wamga _ Cands  Signer g e cia en el hecho de que e
: %! Yores — f; . textq preseqta .v,anos erro-
V! en \ I e Ig : ," e res sin asociacién sonido-
o e i . grafema: gue (por "fue"),
r e L poque (por "porque"),

acopafia (por "acompana"),

fﬂhj{gﬁ_ -b’-- Ya Nne n n
b rolgaeal edad c.scmjg Glere .. . | vedad(por'verdad")

¥ L o &k‘;

¥: te , afo  muchs bcimige coargs

MEN LS NEge U pa Come par89hg

Se _gue W vwamd No  Ygigza pere
P ot IO Ciper ¢ ko "'ﬁﬁ-,g;
ral

’&mzas‘_um_\m_u%_mn

El texto no presenta asociacion entre grafemas y sonidos, lo que inter-
fiere su comprension global.
Se presentan 7 o mas errores sin asociacion.

Olo;jmaaomos 2 cocuso e vasica.
efauinos 11_pelises le qumos e covrso
9 farnes le mjm_, po g Games ¢ Cowrs0

Comentario: el ejemplo del nivel | da cuenta de un pobre dominio de la ortografia inicial,
puesto que presenta multiples errores cony sin asociacién: “guan” (por “juan”), “cocurso”
(por “concurso”), “etamos” (por “estamos”), “mu” (por “muy”), “pelises” (por “felices”), “gi-
tamos” (por “gritamos”), “aegra” (por “alegria”) y “po que” (por “ porque”). El problema es
mayor debido a la corta extensién del texto.
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b) Segmentacion de palabras

Indicador que evalia el fenémeno de hiposegmentacion (uniones no convencionales) y
de hipersegmentacion (separaciones arbitrarias en palabras). Se excluyen de este indicador
todas las locuciones, inmovilizaciones o cristalizaciones de la lengua, por presentar una dificultad
mayor al "escucharse" como una sola palabra (variaciones de porque/por qué, u otros casos
como por supuesto, de pronto, de repente, de inmediato, por lo tanto, por lo cual, en seguida,
en fin, cuenta corriente, por favor, de nada, tal vez, a través, sin embargo, etc.).

No se presentan errores.

Esecribi tu carta aqui:

QUERISS  Aauskin -
R (v

cﬁ.%@!mmwnm
o Ay ahgiﬂka MWW
MMW Araprenst/ ok HAR AR ui&%ﬁ&“’lww
wiﬁwww Ao Qo

Sogfum

Todas las palabras del texto estan correctamente segmentadas.

Las palabras del texto habitualmente estan correctamente segmentadas.

Se presentan entre 1y 2 errores.

Escribe tu carta aqui:
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Comentario: El ejemplo del
nivel lll presenta dos errores
de hipersegmentacion ("'ga
namos as taunatortuga"y"
se des pide"), pero ninguno
de escritura en carro. Con
esto, el productor del texto
demuestra que esta desa-
rrollando la competencia en
este indicador.



correctamente segmentadas.
Se presentan entre 3y 4 errores.

Escribe tu carta aqui:
a}n ’Df‘)lA/‘: 7‘,‘ ﬂ: / O ¢ =

M%ﬁi‘a—&)—nd—&—bﬁﬁfaa’—a?h{
";Da)./p -/: /’v.f1-f‘_— Ll 2 > ‘lfjﬂcd/
Yo o F /z./ P st b A £ oy e
ﬁu.—/;—s L
A

Py P

Pt

e P = F= -

ﬂ;—gA ’c? P

Las palabras del texto ocasionalmente estan

Comentario: el ejemplo
del nivel Il da cuenta de un
incipiente desarrollo de la
correcta segmentacién
de las palabras. El texto
presenta los siguientes
errores, entre hiper
e hiposegmentacién:
"pordios", "pon ete",
"conrrason".

"Poreso" y "talbes"
no se consideraron en
esta evaluaciéon pues
se excluyeron todas las
locuciones, inmovilizaciones
o cristalizaciones de la
lengua.

La mayoria de las palabras del texto no esta correctamente segmentada.

Se presentan 5 0 mas errores.

Escribi tu carta aqui:

QMQ::— wmréao. ’ f-&).im; K9 Lu0n Xd VTS

VORI 7 =20..% N mobadm _de |

A 4 v»—u— -Qb’__Jl-A_‘L T s

Lan KO g oL___ E2h ﬂ__;mml&
s Md o s ks an S

Sy Ko Wham __sn Fon  Msen  mIA

Bbrd_cnukRe  AeSion ?__ad«_gm_
Amma@aﬂ_am%o- vfw).b- e

n



c) Puntuacion

Indicador asociado al conocimiento y el dominio, en un estadio inicial, del manejo de las
marcas propias del cddigo escrito. Se consideran solo los usos correctos de signos habituales
en tercer grado, como la coma para enumerar elementos de la misma especie y el punto

seguido para ordenar las ideas al interior de un parrafo.

-punto seguido;
-coma en una enumeracion.

Se presentan los siguientes usos de puntuacién de manera adecuada:

Escribe tu carta aqui:

LI - e ' A

Ro BERA

Se presenta uno de los siguientes errores:

-interrumpir una oracién con un punto seguido;

-la ausencia de coma en una enumeracion.

Escribe tu carta aqui:

:&(Wm w"\tmrd g lmrofarcSley
M&M@i gfﬂw Lapered
M ahiw M(F.Mt‘ﬁ pdun
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Comentario: sibien el ejem-
plo del nivel lll utiliza correc-
tamente las comas en la par-
te final de laenumeracion; no
lo hace en el inicio de ésta (el
productor del texto no utiliza
coma en los tres primeros
elementos).



Nivel Il Se presentan ambos tipos de errores:
-interrumpir una oracion con un punto seguido;
-la ausencia de coma en una enumeracion.

Comentario: el ejemplo
del nivel Il de puntuacién
_ _ da cuenta de tres errores:

s sosign-Sekde. downdfy oo, gt no utiliza coma para separar
M obudde y Aobdrnos 2t S e ad fpen anrrcost. los elementos enumerados,
J oToder f"”:‘:b e Lo tofen durmis v interrumpe una oracién que
) Mt oemon tom Tode ami gannilio ydaolmussge|  nohafinalizado suideay uti-

oraanos Ees  ton | MapOR @h,aw \ Aergredin liza erréneamente la coma
R e St e o shocionde Lone ¢y oma al separar una frase. Esto

FESPR PR sy phioy : da cuenta de un incipiente
dominio de ambos signos
de puntuacion.

Escribe tu carta aqui:

El texto no presenta puntuacion.

Escribe tu carta aqui:
o
Hola’ AG do te duer,

o
s,y Fee c’(‘ll‘.q pev__qPes f’s‘J‘a‘, mu/a_\eﬁye v te e

X fe con a] N | S JoiSa ox= @ l= 3.¢

ﬁ\“_j‘vqnqn o nr\lr(}\o 5 Gn’(’mc'.{; .

=
e re [=)
eSS 30 ae ,L\' Jes Jn"‘v??"n S Pt @G = =

AT J’c“iqué\ > f—:, ey e mf CTer

armr;Sa de ] Jq: es Fe.e e \‘C‘nfio 2n [ods
me ._.fd'e. ﬂ&+€h prefﬁ‘c e b r:‘.:_,fuu Tne ;n,qLE‘Q_A
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Desempeiios de
escritura en sexto grado

Dimension Discursiva.

No se debe perder de vista que, aunque
los textos presenten otros problemas, como
reiteraciones tematicas, inconcordancias o
pérdidas de referentes, confusion en la seg-
mentacién correcta de las palabras, errores de
asociacion sonido-grafema, mal uso de signos
de puntuacién o mal uso de nexos, estos son
evaluados por otras dimensiones.

a) Proposito, secuencia y adecuacion a la
consigna: opinar con secuenciaargumentativa

Indicador que evaltia la capacidad de respon-
der satisfactoriamente a la tarea comunicativa,

a partir de la fundamentacion de un punto de
vista. Para ello, se considera la argumentacion
definida como aquella secuencia que manifiesta
una opinién y una o mas razones que la fundan
(comprendidos como argumentos). Se consi-
dera fundamento pertinente para sexto gra-
do un argumento a favor de la tesis, o bien, un
argumento en contra de la propuesta alternativa
gue esté debidamente desarrollado (explica el
argumento mas alla de su sola mencién: refor-
mula, entrega ejemplos, realiza analogias, etc.).

Finalmente, y al igual que en tercer grado,
se advierte que solo en este indicador se eva-
lGa el cumplimiento de la tarea planteada, ya
que los otros buscan describir habilidades de
escritura independientemente de la capacidad
para comprender y/o seguir instrucciones.

El texto explicita una opinién a partir de la consignay al
menos un fundamento desarrollado que la sustente.

Escribe tu carta aqui:

2 opupiote iy,
_/0}-(/414.9» 4}9/:9;4_

sruaiaate & C

Restotento ola) Upto ot Poctres’

_ Jumto paraleolarld guigece sl wed uso ags wh B

Mbor gluui§i0a pafe- (OnsWUAC on 4! f-ol.p.q“a-

wlloy, poragn MOO wn lugar muas Fangule y leyarte @@
guie (o UbiotianTtl ~WMolon DAL((ar ¢ PLUQ Qs wnd-
Eloge Or jurQo) ¢ @aito dlonals  oedlinOh  puSOAN (AQIRQL
(iros pequuros (a o plaga) y peckullond lo tocropu lictadX.
Do acguuments Hria. gue lor esmestantes wsi sitmete
o ete. nambR ourante (Of rewo Ao gas Uro

poctria enbello va gue te polllian ompal cluunol.

s/l
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El texto explicita una opinién a partir

23 pe SUWeEte zZowa
La%ob Prow . S5 P

ﬁm_grmamm_j)LMBMWmﬂ TR
Now  Dielywes A oseD Cened
%&'.\S_Q&B_QLBJ':.Q. oW PASin y |weQ0% YAZACs s
ton ALumwas tHas ol ms_,ﬁmm losm oo,
Aliunositne oMot Vo Se  (astuewn.
A lo__cagevo: [y =2 (S8
bendue.st .
De~xeD

Escn‘bi tu carta aqui:

SO DAY OS [e]

Abessprieine
(0%
Echdho

AlLoHoee, De g™

de la consignay solo enuncia el o los fundamentos.

Comentario: el ejemplo
del nivel Il menciona un
argumento para preferir la
construccién de la plaza, sin
embargo, no desarrolla ese
fundamento (para que los
mas chicos no se lastimen).

Explicita solo una opinion o solo los fundamentos a partir de la consigna.
O bien. Escoge y/o fundamenta dos opiniones a partir de la consigna,
sin inclinarse por ninguna. O bien. Explicita y fundamenta una opinién

distinta de la pedida en la consigna.

Escribe tu carta aqui:
BReececes: Do Shaexes QU crcigs)ie Coletic ieto s >ang:

AV (S (Q';l_lﬂup cle

v Pesirn o 2 100,

“Phata Cended

scilocle

clbheiciames

ol encles

enate el s W T e e S coMlf Ve S
\
ti < Qc__g £ 4 L= TY-] =adsie d:!: d‘llﬁia'l ,:4 ﬁ‘é.‘ = =

e SPOFPSC cttiirloc & (g5 sobie oo f.

250 X

ooy Mooy B3ed S ede ol N YT O TR T ==~

armugdasy ¥ ewa Tt Qoo Gertas frxal enlie e )

(] VNP Pt TR G GRS, Wy G e ] =0 L’:.- “u N §
4 -
Ve esle dewe OQLiiriot T e g e

cataleinl srey  gpen Oouisfer wshoir oyl driera
hctgeh e Yo shemiar hyeis IEAE Gestorvece 7

Mt Ky ﬂf‘:ﬁ'}' ol l/ A = v [ =
|y o Pttt PN [ Per 3es oo
| bocoms dve foleGroe
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Comentario: el ejemplo
del nivel Il responde a la
tercera descripcién de este
desempefio, puesto que
plantea una opinién distinta
(construir una biblioteca,
una sala de informaticay un
parque de diversiones) a las
posibilidades planteadas en
la consigna (plaza con pasto
y juegos o cafeteria). Esto
ilustra un incipiente manejo
de la secuencia involucrada
pues hay opinién, pero solo se
mencionan los fundamentos
de éstay unainadecuaciéna
la tarea solicitada.



pide autorizacion, solicita, etc.).

Escribe tu carta aqui:

3 o
Moy & de poorinbae  awpic el Qe Partonts  yrivis  yer 2oty

Lot iy "}01\}1.’(\1 mOe nlieglen  joe  arios SHie o0 G
oty Ll cilo oreiin * (\ﬂ“"-'lﬂ v e bl AL XA T Fai
- L) \ i/ y » ? ’
O e heitbo e Y 1 1T Pt gt vl S ol p A ,‘V/J" F ;!;1../{»,-1
b) Género

El texto no resuelve el problema comunicativo planteado, porque arti-
cula una secuencia distinta a la pedida en la consigna (narra, informa,

Comentario: el ejemplo del
nivel | de este indicador co-
rresponde a una solicitud de
medidas a tomar, lo que indi-
ca que no hay desarrollo de
la secuencia argumentativa
puesto que no hay opinién ni
fundamentos (se pide reali-
zar ciertas acciones).

Este indicador solo evalua el género y las marcas de participacion en éste, de manera
independiente al tema o al desarrollo de la cohesién textual del producto ejemplificador.

La carta presenta al menos los siguientes elementos con marcas de

apelacion al destinatario:

-encabezado: formula de saludo o vocativo inicial; cuerpo; cierre: for-
mula de despedida apelativa; firma personal o grupal.

Escribe tu carta aqui:
LJ.I_an’J EQ:}'I cx=ligs .Ejf_'.z_ﬂ" = /‘:}‘ e rnabiembre o
del 2573 Fuexide Fiea mulien

Me he Senlide moy contenia Pox? P
corte < Pondin eccovibivle a De Soavwis = Seyr
ComRaNexm s No heme=s Fenids \a aaBoyvlo-
Nnided e coplerSemy ¥ Cotote tansS Yo sieakdo
mothe . aXshio Y oiclmyYacion Pevfl se Suele
cEuey— .4 Povy Sevy ouno de l-<= me e res cilkimnas
del9rado PoyvieFue le £ \icidodarmbien de ey
Poy Jue pPoaYiici®as =wvi Yocldas, \ans oxcddo dacles,
ode Poriiuos, ¥Yeultutales ole ld esculan
ANeRato ) SHPe—= Yo JueXevmes .
Pre Payoy oOnea Pefuena obra ole feoivo

| dien _de ( nino.Te inuilo Parate ones
anve Stro DxuPo £ oD arnas alo buens

2T e £ : £S5 noesiro

P ¥ difrud@rnas yavechs Lvalbonds Jontos Recibe pnl Coavive
I rian clonadings VeI — \pWe ey
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La carta presenta un cuerpo mas dos de los siguientes elementos con
marcas de apelacion al destinatario:
encabezado; cierre; firma personal o grupal.

Eepnne tu carta aqui: ‘ ' Comentario: el ejemplo del

14!(32.{.1 /?C.h" )‘T_C‘IQ:OQ:OS-—’ZO‘AB . nivel I presenta una carta
Soea. Ala Ruesidenke, con cuerpo, saludo inicial y
ol geagiden l"-‘k e 4 o0 m\rlko - despedida apelativa. Esto da

cuenta de un conocimiento
S basico de las marcas esen-

EJ_?mﬂue, - ciales del género.

H_QLQALALQDQQQ qlo 7o (’.C_rio/ ol an%:?_ Foevo
dec® ele  alNe Que ¥o Queds e beras o\
?Q\JQU'ZL Com rm\??\_’n Qe . Goile vo. Gue.
bg,m%r;x‘%ﬁ? FoieveS ¥ {'@_ ookgl o C\S.QS NN
enon coaxe  f nes daos | rx‘y;%m AN

codade asloteacla Y odins.

La carta presenta un cuerpo mas uno de los siguientes elementos con mar-
cas de apelacién al destinatario: encabezado; cierre; firma personal o gru-
pal. O bien. La carta presenta solo un cuerpo, pero es posible identificar la
orientacion hacia un destinatario por la presencia de marcas de apelacion.

2 ,-;_/ AL Jurer 811014

MMMHM_;
Bodine 1 ™

Comentario: el ejemplo para el nivel Il da cuenta de un incipiente manejo de la funcién apelativa
del género carta. En este caso, no hay mas indicadores de apelacién que las marcas enuncia-
tivas, tales como pronombres en el cuerpo y el vocativo en el encabezado.
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La carta presenta el cuerpo mas alguna de las siguientes férmulas sin
marcas de apelacién al destinatario: encabezado; cierre; firma personal
o grupal. O bien. El texto no es una carta sino que otro género (didlogo,

cuento, etc.).

Escribe tu carta aqui:

Comentario: el ejemplo del

Me  tamo  Jimena  Pachcco uriha eolod en 63 abo nivel | corresponde a un tex-
2e s to sin marcas de apelacién
Pato lo3 niAes  See Juz Pafdiz o delorcr no de ningun tipo. Ademas, el
2 : cen_wpna hecho de no incluir ningu-
cotelcsia Mo comeriamas donla  comida na de las férmulas propias
.1 e " de la carta, confirma que
ndrvidive ¥ aldo diterenle Y rneo lo el productor no manejao
mape fea.. Ruday Wtme @ Joz curesion desconoce su estructura.
come cen __me nos ace: e ¥ ard o> nis o>
ne  Faslarian  loda S0 dinero en  dulces
o __éen comda  no  noedefva caomoe _mes
lech Verdur oo Polo v
lo _mas inforfenie much o adve
Feuda v ng Joanlas dor]le s colfc >
matvechas o el e vale Jo o Por
co 0 L] oS buveno aPs on
Jue S  abia Ung careleria . Para
comer mocha com ol mas  nediilivae

c) Registro y adecuacion del escrito
Debido a que en sexto grado el desti-
natario de la carta es una autoridad, este
indicador evalta la adecuacién a la situacién
comunicativa escrita y formal. En este sen-
tido, se consideraron dos tipos de evidencia
linglistica: las marcas de informalidad y las
marcas de oralidad. En el caso de las primeras,
estas tienen que ver con transgresiones a la
situacion formal asimétrica, como el uso de
jergas, el tratamiento en segunda persona
informal a la autoridad y el uso de insultos,
groserias o malas palabras. En el segundo
caso, se incurre en transgresiones al registro
escrito, a partir del uso de elementos que
remiten a una situacién oral, tales como los
saludos informales, los verbos dictivos pro-
pios del habla ("queria decirle que") y mar-
cas conversacionales propias de la oralidad
("y bueno", "en fin", etc.). Estas marcas de
oralidad corresponden al uso de operadores

pragmaticos propios de una interlocucién en
presencia. Por ejemplo, continuar un tema
con el conector bueno: “Bueno, el segundo
tema...”; y comenzar una nueva idea con que
u otras particulas similares: “Que es mejor
hacer un taller de dibujo...”, “Caso podriamos
hacer un taller de arte...”, “Pues que necesito
pedirle que...” o referencias a una situacién
de enunciacion: “Le vengo a decir...”; “Decirle
gue es mejor...”; “Hola, yo quiero...”.

Respecto de lo anterior, es importante
hacer una aclaracion conceptual: no todas las
marcas de segunda persona singular (te, tu,
verbos conjugados) necesariamente estan
orientadas a un destinatario. Por ello, algunos
textos que contienen marcas llamadas "evi-
denciales" (como el uso del "td" o sus pronom-
bres para ejemplificar un fenémeno universal
o frecuente) no se consideran transgresores

al registro solicitado; es decir, solo en estos
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casos el uso de la segunda persona no se
considera apelativo. Por ejemplo, se debe
hacer la diferencia entre la expresion "quisiera
pedirte que" (con clara orientacién informal
al destinatario) y la expresién "entonces, te

pones a pensar que" (uso evidencial de la
segunda persona). Junto con esto, se con-
sidera informalidad el uso de abreviaturas
creadas para la escritura en borradores, co-
mo x (por), g’ (que), % (terminacién "mente").

Escribe tu carta aqui:

_é.zrz'm_.él_ M&é‘ =

%% oo

/4 o7 /:7/"’// 5%

~

21/10 /Z_Ot—i

7552002

2/ /,— -

’/ /m// .

%ff R L
ufo:x _//ML Ceze /A/_j/c/‘:i /M:’#M(;f-

7’4_, _4////.4 . __//"Z,zg_/_‘/ /t
/ L R . 7 F

El texto presenta un registro adecuado ala situacion formal asimétrica
y no existen marcas de oralidad en el texto.

El texto presenta una marca de informalidad y
una marca de oralidad (hasta una de cada una).

e chume deio‘ﬂ.

b del

\0_puta guelo lont feynir
rece ' 190 o h 3
e qut CoaStry'r ho (0 pUEGH etk
' 09 hacer Uno FECe roa
facil \ch\‘.\ml‘.én.
' n jecke oo fa b |
Yot Marta Toleia Sandoval ES‘@:m’ﬂ.
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Comentario: el ejemplo
para el nivel lll presenta un
texto escrito de manera
muy correcta, sin embargo,
la despedida es introducida
pOr una marca conversacio-
nal ("Bueno"). Esta eviden-
cia da cuenta de un buen
manejo de la adecuacién al
registro, puesto que la pro-
ductora del escrito mantie-
ne una relacién asimétrica
y de mucho respeto hacia
suinterlocutora, a pesar del
rastro oral en el cierre de
la carta.



Escribe tu carta aqul:

Buenos Via  Senawa Nita  Le benimes
A\ Redly  RexcdS0 hacer on VoD
e\ Al de rramena  fetra P . ——
Poseo X Faver o 4o Tido oo

Pwdee  Para “SuBar en el Coledio
ose  rAudhas  GracfasS ohoS.

El texto presenta hasta tres marcas de informalidad u oralidad.

Comentario: el ejemplo del
nivel Il de este indicador da
cuenta de dos informalida-
des en una misma oracion.
En la cuarta linea se lee: "x
favor yo te pido un parque..."
(uso de abreviatura de crea-
cion personal y apelacién
informal a la autoridad, a
partir del "tuteo"); lo que da
cuenta de unaincipiente ad-
quisicién de las férmulas de
relacion asimétrica formal.

El texto presenta cuatro o mas marcas de informalidad u oralidad. O bien.
Todo el texto esta escrito en otro registro, ya sea porque solo hay evi-
dencia de inadecuacién a la situaciéon formal asimétrica o porque se
reproduce un texto oral (un dialogo o el turno de un dialogo).

Escribe tu carta aqui:

Yo A= dlan o Voo geesTdendo. del cemfiel g hoge e\ goiqus
—Rovo e o AR Siae heciendo mes  bonsdo. ST ven
O tonslroit ROI lenet  am. safeeiS wAs  giomde \
forubien. de sen aue =9 ginden o ey escve\n W que
Vo QLD pEd TN, L Yorrs g Ssigo. holends | mis  gioandea

QA CirS .
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Comentario: el ejemplo
del nivel | presenta, al ini-
cio del texto, una férmula
de oralidad a partir del uso
del verbo dictivo "decir",
muy propio del habla. Al no
haber mas evidencia que la
de lainadecuacién (y porque
también es un texto muy
breve), se puede interpre-
tar como reproduccién del
turno en el didlogo de un
texto oral.



Dimension Textual
a) Coherencia global

Indicador que evalda la continuidad tema-
ticay su progresion, a partir de lamantencién
del tema o con su estancamiento. En este
sentido, el indicador de coherencia para sexto
grado de primaria consideré dos formas de
perder la progresion: la digresién (pues se
pierde el hilo conductor por la intromisién
de otro tema) y el estancamiento del texto
(por lareiteracién de unaidea).

En el caso de la argumentacién, se evalta
el vinculo temdtico entre la tesis enunciaday
los fundamentos con que esta se argumenta.
En este sentido, se entendera por digresion:

a) introducir un tema que no se relaciona

explicitamente con ninguin otro tema del texto,
b) introducir un subtema motivado por
otro tema del texto y se no vuelve al hilo
central,
¢€) introducir un fundamento que no se
relaciona con la tesis ni con el tema argumentado.

Por ultimo, se entendera por estanca-
miento la repeticiéon de un mismo fundamento
refraseado o reformulado. Una vez mas, se
aclara que este indicador busca evaluar la
continuidad temadtica independientemente
de la adecuacion a la consigna o del cumpli-
miento con la estructura del género carta. El
objetivo de esto es describir el desempefio en
coherencia aun en textos que no satisfagan
otros indicadores.

El tema central se mantiene y se desarrolla mediante subtemas vinculados
altema central alo largo del texto.

Comentario: el ejemplo del nivel IV mantiene y permite la progresién del tema "cafeteria"”
mediante tres argumentos relacionados con éste y entre si: "porque se puede tomar café y

L1

comer pasteles”, “en invierno se puede estar ahi” y "se puede hacer cultura”.
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Escribe tu carta aqui:

Eltema se mantiene alo largo del texto, a pesar de que pueda haber algunas
digresiones ocasionales. O bien. El tema se mantiene sin digresiones,
pero se estanca porque se repite un mismo fundamento.

Comentario: el ejemplo del
nivel lll presenta la preferen-
cia del productor del texto
respecto de lo que se debe
construir en la escuela. El ar-
gumento es la entretencién,
pero entre la opiniény lamen-
cién del fundamento, apare-
ce unadigresién que consiste
en la propuesta de cobrar un
dinero por aula parala cons-
truccion del lugar solicitado.

Es importante tener
claro que en este nivel de
desempefio no pueden pre-
sentarse ambos problemas
(digresién y estancamiento),
solo se presenta uno.

El texto presenta varios temas, aunque es posible inferir un tema central.
O bien. Existen digresiones ocasionales en el texto y, ademas, el tema
se estanca porque se repite un mismo fundamento.

Escriba tu carta aqui:
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Comentario: el ejemplo
del nivel Il da cuenta de la
primera descripcién (el
texto presenta dos temas:
declara la preferencia y
hace referencia al padre de
un amigo), aungue es posible
distinguir el tema central que
es el deseo de construir un
lugar de recreacién para
ser felices y que "unidos
podemos todo". Este caso
deja en evidencia la baja
conciencia para mantener el
hilo conductor en el propio
relato.



No se puede determinar un tema central. O bien. Ningin fundamento
se relaciona con la tesis.

U - oD oy

ere"P aOtrS e

Comentario: el ejemplo de nivel | para este indicador presenta un texto en que no se distingue
un hilo conductor y los fundamentos que se dan no estan en directa relacién con la opinién.

Primero, se propone "construir una cafeteria”, luego se fundamenta con "asi pensar mejor
las cosas" y después emerge una nueva propuesta: "hacer un gran salén". A partir de ello, se
articula un serie de posiciones que aparentemente son argumentos, pero que simplemente
sefialan: "yo creo que esta es la mejor propuesta”, "para poder pensar mas propuestas", "para
tener una mejor escuela". Finalmente, se incluye una tercera propuesta: "parques para nifios
menores de siete afios". En suma, no se puede determinar un tema central y los supuestos

"argumentos" del punto de vista sefialado, en realidad, no apoyan esa postura.
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b) Concordancia oracional

Indicador asociado al uso de la concordancia intraoracional (nominal y verbal). Cabe
destacar que esta dimension busca distinguir un productor textual con conciencia y domi-
nio de la relaciéon que hay entre los elementos nominales y sus atributos; y entre la acciény

el ejecutor de dicha accioén.

No se presentan errores.

La concordancia oracional se mantiene alo largo del texto.

Escribe tu carta aqui:
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La concordancia oracional se mantiene habitualmente en el texto.

Se presentan entre 1y 2 errores.

Escribe tu carta aqui:
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Comentario: el ejemplo
del nivel Ill da cuenta de
una correcta concordancia
nominal y verbal; sin
embargo, hacia el final
del texto se incurre en un
error de concordancia entre
articulo y nombre (para
todos los nifio del colegio).
Esto evidencia un dominio
en desarrollo del aspecto
concordancia.



Se presentan entre 3y 4 errores.

Escribe tu carta aqui:
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La concordancia oracional se mantiene ocasionalmente en el texto.

Comentario: el ejemplo
para el nivel Il presenta un
texto en que se incurre solo
ocasionalmente en incon-
cordancias, puesto que se
repiten algunos errores.
Este caso da cuenta de un
dominio inicial de la concor-
dancia nominal y verbal.

La concordancia oracional se pierde frecuentemente en el texto, lo que

interfiere gravemente en su comprension.

Se presentan 5o mas errores.
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Comentario: este ejemplo
de nivel I ilustra cémo los
reiterados problemas de
concordanciainterfieren en
la correcta comprension del
mensaje del texto. En este
sentido, no se evidencia
dominio alguno de dicho
aspecto textual.



c) Cohesion textual

Indicador que se asocia a la unidad que
se le otorga al producto escrito, ya sea por la
mantencion de los referentes (todos los pro-
nombres tienen un referente claramente iden-
tificable, concordante en género y nimero; no
aparecen mencionados elementos que no se
puedan identificar en el texto y las respuestas
no comienzan ancladas), por la relacién entre
diferentes ideas o por la completitud de las
oraciones (se observa la omisién de palabras,
menos el articulo, puesto que su ausencia im-
plica un problema semantico y no de cohesion).

Este instrumento considerd solo las pre-
posiciones, conjunciones y pronombres, como
nexos intraoracionales; y, como extraoracio-
nales, los conectores que se trabajan de pri-
mer a sexto grado de primaria: y, entonces,
ademas, o, luego, también, después.

Aligual que entercer grado, no se consideré
la puntuacién (aungue, en ocasiones, tiene un
rol cohesivo en la construccion de textos) y se
le disefié uno propio, que forma parte de la di-
mensién de convenciones de legibilidad.

El texto esta cohesionado porque: se mantienen los referentes; no se
omiten palabras (verbos, sujetos); no se omiten y se usan correctamente
nexos intraoracionales (conjunciones, preposiciones, pronombres relativos
y nexos subordinantes —el cual, donde, que, etc.); no se omiteny se usan
correctamente los siguientes conectores: y, entonces, ademas, o, luego,

también, después. No hay contradicciones tematicas.

Escribe tu carta aqui:
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El texto esta cohesionado, aunque se omiten o se usan incorrectamente:
-nexos intraoracionales,

-conhectores.
Escribe tu carta aqui:
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Comentario: el ejemplo del nivel lll de cohesién presenta un texto que incurre en errores que
tienen que ver solo con el mal uso de conectores. El primer caso estd al inicio de lacartaenla
gue se expone el deseo de construir un parque "porque aca en el colegio pero también que
cambien (a) esas sefioras que atienden...". Las relaciones que se establecen entre las ideas
son ilégicas (no se sefiala la causa, no hay adversacion entre la construccién y el cambio de
personal, y falta conector de complemento directo).

El segundo caso se produce hacia el final del texto, a propésito de la repeticién de la
conjuncién "y", en circunstancias que no esta sumando ideas, sino que establece otro tipo de
relaciones. Ante esto, se puede declarar que el escritor de este producto se encuentra en una
etapa inicial de dominio de este indicador, especificamente respecto del uso correcto de nexos.
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El texto esta cohesionado, aunque:
-se pierden referentes,
-se omiten palabras.
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Comentario: el ejemplo del
nivel | da cuenta del desco-
nocimiento de estrategias
que permitan generar las
condiciones cohesivas del
mensaje completo. Este
texto presenta multiples
problemas, desde el mal
uso de conectores hasta la
nula relacion entre las ideas
gue componen el parrafo.

Las proposiciones que
pueden observarse son (re-
construidas paraignorar los
problemas de legibilidad): "la
escuela necesita un espa-
cio muy grande para que los
nifios y las nifias podamos
jugar", "tendran un espacio
muy grande pero para ser

Comentario: el ejemplo
del nivel Il da cuenta del
problema que tiene el
productor del texto para
construir referentes, lo que
se traduce en la dificultad
para comprender el contexto
que permita situar la
respuesta en unainteraccién
comunicativa. Esta evidencia
seinicia con un “Construyen”
qgue no remite a referente
alguno, ¢quiénes? En este
caso no es posible, desde
la recepcion del mensaje,
construir sentido.

El texto no esta correctamente cohesionado, debido a que presenta
problemas de referencia u omision de palabras o frases necesarias para
su comprension, y tiene problemas de conexion.
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ese necesitamos la colabo-
racion de los padres de fa-
milia", "que opinan de esta
decision", "para que también
los nifios puedan tener un
gran espacio en sus escue-
las". En muchos casos no es

posible asignar un sujeto a
la oracién o no se sabe sise
trata de oraciones dirigidas
a uninterlocutor. Tampoco
existen nexos evidentes o
marcas que permitan inferir
las relaciones.



Dimensidn de
Convenciones de legibilidad
No se debe perder de vista que, aun-
gue los textos presenten otros problemas,
como inadecuacioén ala tarea, mal uso de la
secuencia solicitada, reiteraciones temati-
cas, inadecuacion al registro, inconcordan-
cias o pérdidas de referentes o errores en el
uso de nexos, éstos son evaluados por otras
dimensiones.

a) Ortografia literal inicial

Indicador que evalta cuanto se ha tomado
conciencia de las convenciones de lo escrito y
de sus normas basicas. Por ello, la evaluacién
de las evidencias busca dar cuenta de un nivel
inicial del manejo de reglas ortograficas. Este
indicador se basa en la concordancia entre el
grafemay el fonema con el que se le asocia
(incluidas las letras “h” y las combinaciones
“gu”y “qu” delante de ey dei).

El texto presenta 1 error con asociacion entre sonido y grafema.
El texto no presenta errores sin asociacion entre sonido y grafema.

Escribe tu carta aqui:
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Escribe tu carta aqui:
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El texto presenta entre 2y 4 errores con asociacién sonido-grafema.
El texto presenta 1 error sin asociacién sonido-grafema.

Comentario. El ejemplo del
nivel lll de ortografia pre-
senta un caso de error con
asociacion (desidio) y uno
sin asociacion: pradres (por
"padres"), lo que evidencia
un dominio de esta habilidad
en desarrollo.

El texto presenta entre 5y 7 errores con asociacién sonido-grafema.
El texto presenta 2 errores sin asociacion sonido-grafema.

Escribe tu carta aqui:
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Comentario. El ejemplo del
nivel Il de ortografia presenta
dos casos de error sin asocia-
cién sonido-grafema: conter-
sar (por "conversar") y mufio
(por "mucho");y dos casos de
error con asociaciéon: asen,
cojen. Se ilustra una deficien-
te conciencia fonoldgica en
el productor del texto.



El texto presenta 8 o mas errores con asociacion sonido-grafema.
El texto presenta 3 o mas errores sin asociacién sonido-grafema.

Escribe tu carta aqui:

Comentario: el ejemplo
del nivel | de ortografia
presenta multiples
errores con asociacion
sonido-grafemay uno sin
asociacién (comafieros por
"compafieros", al final de la
quinta linea).

ti)_p:Y_Q_crut 20 (o colefarian

b) Segmentacion de palabras

Indicador asociado al fenémeno de
hiposegmentacién (uniones no convenciona-
les) y de hipersegmentacién (separaciones
arbitrarias en palabras). Al igual que en tercer
grado, se excluyen de este indicador todas las
locuciones, inmovilizaciones o cristalizacio-

nes de lalengua, por presentar una dificultad
mayor al "escucharse" como una sola palabra
(variaciones de porque/por qué, u otros casos
como por supuesto, de pronto, de repente, de
inmediato, por lo tanto, por lo cual, en seguida,
en fin, cuenta corriente, por favor, de nada,
tal vez, a través, sin embargo, etc.).

Escribe tu carta aqui:
Lot ODronpasleraQO 1R dAe oo As 203

Todas las palabras del tex-
to estan correctamente
segmentadas. No se pre-
sentan errores.




Se presenta1error.

Escribe tu carta aqul:

Ami me JOStoWis  vno  PloER

PoV§o = ST PuoeD o Jua Ry

o rmis  omiQes , o loen

_Peloto. Y 5 MochoS comSas
S Pero lo mas 1Inpovtante
‘S o E =S H Eevo € o0 s a.m:@c;
Y Yo S JUNIO S Par’c?;-/f O F2 -.!’ ~

taom i £ Porpe taorzor
oOMiIgmsS €S ‘o

oripl - b]
Motes e LS
IApovront -

Mo

Eigone, -

Las palabras del texto habitualmente estan correctamente segmentadas.

Comentario: el ejemplo
del nivel Ill da cuenta
de una escritura con
palabras correctamente
segmentadas, con excepcién
de la escritura en carro al
inicio del texto.

Las palabras del texto ocasionalmente estan correctamente segmen-

tadas. Se presentan 2 errores.

Escribe tu carta aqul:
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Comentario. El ejemplo
del nivel Il de este indica-
dor presenta dos errores de
segmentacion: es tan (hiper)
y medijeron (hipo); lo que
da cuenta de un incipiente
manejo de esta habilidad.



La mayoria de las palabras del texto no esta correctamente segmentada.
Se presentan 3 0 mas errores.
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c) Puntuacion

Indicador asociado al conocimiento y manejo de las marcas propias del codigo escrito.
Aligual que los otros indicadores de esta dimensién, la puntuacion no se evalia en términos
de correccién idiomatica. Se considerd el buen uso de la separacién de oraciones mediante
comas, de la organizacion de las ideas a partir del punto seguido y del punto al final del texto.

Se presentan los siguientes usos de puntuaciéon de manera adecuada:
punto seguido; coma en una enumeracion; punto final.

Escribi tu carta aqui:
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Se presenta uno de los siguientes errores:

punto final.

Escribi tu carta aqui:

interrumpir una oracion con

un punto seguido; ausencia de coma en una enumeracion; ausencia del

Comentario: el ejemplo
del nivel lll da cuenta de un
texto que no evidencia el
dominio respecto del uso
de comas, puesto que en
dos ocasiones (parrafo uno
y dos) realiza enumeracio-
nes de elementos y no los
separa con comas.

Se presentan dos de los siguientes errores: interrumpir una oracién
con un punto seguido; ausencia de coma en una enumeracion; ausencia

del punto final.

Escribe tu carta aqul:
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Comentario: este ejemplo pre-
senta dos errores de los descri-
tos en el nivel Il de puntuacion. El
primero esta relacionado con el
uso de comas en enumeracion; no
el mal uso, sino que el no uso de
éstas. Esto queda de manifiesto
en el primer parrafo, al momento
de describir la propuesta que se
adscribe; en lugar de ocupar co-
mas para separar los elementos
evidentemente numerados, se
utilizala conjuncién"y". El segun-
do error es la separacién de una
oracion por uso de punto seguido
en uno de sus miembros (final
del primer parrafo, idea de cierre
"Aungue sean distintas").



Se presentan los tres siguientes errores: interrumpir una oracién con
un punto seguido; ausencia de coma en una enumeracion; ausencia del
punto final. O bien. El texto no presenta puntuacion.

Escribe tu carta aqui:
in__ﬂ.g_a_u.on_Ca_Qe_{uin_QQn_me;gs

4 S™as  paxa  uedex Cofe y baces
muL\cm_QSSAQ_p;n_\_Q._d&u.e_b_y_-\LagnmaL =T
Sodes josxo M esceela  y  oxxegloxla

\s> est e \a Cotelexta
Ny aso ecbae ¥e 2 e

Q-Lgr_(_mm__:'_hz\!?w CaCe —
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ESCRITURA

Propuestas de practicas
pedagogicas para abordar

las principales dificultades
detectadas en la evaluacion de

escritura TERCE

El propésito de este apartado es presen-
tar algunas reflexiones en torno alos desem-
pefios que aparecen como mas disminuidos en
la evaluacion de escritura. Estas recomenda-
ciones no tienen otro destino mas que sugerir
algunas practicas pedagégicas para mejorar
la ensefianza de la habilidad abordaday asi
enriquecer la educacion de todos los nifios
y todas las niiias de la region. Por esta ra-
z6n, y atendiendo a didacticas y contenidos
involucrados en la escritura, a continuacion
se ofrecen algunas orientaciones respecto
de las actividades pedagégicas que podrian
permitir un fortalecimiento del aprendizaje
de las habilidades involucradas.

Recomendaciones generales
a Tiempo destinado al ejercicio
delaescrituraenelaula

Uno de los aspectos que permite mejo-
rar la escritura es el tiempo que se le otorga
a esta actividad. No es efectivo impulsar a
las y los estudiantes a escribir en momentos

aislados y lejanos entre si. Se debiesen esta-
blecer entre tres y cuatro horas semanales
a su ensefianza, lo que contrasta con la ten-
dencia de muchas escuelas que consideranla
escritura exclusivamente en los momentos de
evaluacién, por ejemplo (incorporando, inclu-
s0, solo una o dos preguntas de desarrollo).
Lo importante es considerar una secuencia
didactica que permita abordar dicha habilidad
por etapas y destinarle horas suficientes a
cada una. Como todas las habilidades, si no
se practican con habitualidad, no progresan.
e Secuencias didacticas parala
practicadelaescrituraenel aula

Si se sigue el enfoque que sostiene la
evaluaciéon TERCE de escritura, es natural
comprender esta habilidad como un proce-
soy, por ende, con etapas de trabajo. Por
lo tanto, se propone establecer un trabajo
secuenciado, por fases o por tareas. Esto
permitira, ademas, administrar el tiempo
destinado a escribir segiin el momento en
que se encuentra el curso.



La secuencia didactica de actividades
se organiza en las siguientes fases:

® De presentacion: tiene que ver con
la etapa de motivacién al aprendizaje
(enfocado en los intereses o en las
necesidades). Las tareas asociadas a
esta etapa son la generacién de lluvia
de ideas, esquemas y similares.

® De comprensién: se procesa la
informacién adquirida (a partir de
procesos de reflexidn, revisién y
relaciéon con otros asuntos). Una de
las tareas asociadas a esta etapaes|la
observacion de fendmenos linglisticos
involucrados en laredacciéon de un texto
(reglas gramaticales, ortograficas, entre
otros). Comprender estos fendmenos
permitird aplicarlos correctamente en
producciones posteriores.

® De practica: consiste en la
ejercitacion de las diversas destrezas
involucradas en la escritura. Las tareas
asociadas estan todas relacionadas con
la etapa de produccién propiamente
tal (redaccién de borradores), como
ensayar la seleccién léxica o la
adecuacion a la situacién de enunciacién.
® De transferencia: se realizan
actividades de aplicacién de todo
lo aprendido y revisado en las fases
anteriores. La tarea, en esta etapa, es
de escritura.

® De autoevaluacién: se realizan
actividades de metacognicién para
evaluar el aprendizaje individual.

Para comprender mejor una secuencia
didactica enfocada en la tarea, es nece-
sario acotar el concepto de "tarea". Segun
Breen (1989), ésta se entiende, mds que co-
mo una actividad organizativa, como un plan
estructurado que permite el conocimientoy
el desarrollo de destrezas a partir de su cum-
plimiento. Por lo mismo, esta accién intencio-
nada permite establecer un plan de trabajo
y predeterminar un objetivo que permitird
evaluar su cumplimiento.
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Esta secuencia consiste en:

® Disefar la tarea (destinatarios,
objetivos, contenidos, procedimientos,
destrezas involucradas, tiempos para
cada etapa, etc.).

® Establecer las actividades para
cada contenido/etapa de la tarea
(desde cuestionarios, pasando por una
jerarquizacién de ideas, hasta la escritura
de oracionesy su organizacion en parrafos
o apartados).

® Generar espacios reales para la
realizaciéon de las actividades.

@ Crearoportunidades de participacion
ensituaciones cotidianas de comunicacion
para poner en practicalo que se aprende.
@® Evaluaryautoevaluar cadafase del plan.

En términos disciplinarios, la secuencia didac-
ticase puede apoyar en el modelo de produccion
escrita propuesto por el grupo Didactext. Este
organiza secuencialmente las diversas estrategias
gue participan en la composicién de un texto,
proponiendo las siguientes etapas:

@® Acceso al conocimiento: consiste
en la reflexiéon en torno a la tarea de
escrituray labusquedade ideas. Las tareas
asociadas a esta etapa son la revision
de conocimientos previos, busqueda de
informacion, entre otras.

® Planificacién: se disefia un plan
que organice las ideas obtenidas y se
establecen estrategias personales de
trabajo. Las tareas principales en esta
fase son la realizacién de esquemas y
resumenes.

® Produccién textual: se desarrolla el
esquema, con apoyo de los resimenes
realizados, y se supervisa la ejecucion del
texto. Latarea aqui consiste en generar
borradores.

@® Revisioén: se revisa, a partir de la
lectura, la textualizacién de cuestiones
tales como tema, intencién y publico.
La tarea de esta fase es la verificacién
o correccioén de lo escrito.



En sintesis, el proceso de ensefanza-
aprendizaje en tercero y sexto grados de pri-
maria debiese estar orientado por un enfoque
comunicativo funcional, que permita desarro-
llar significativamente el dominio de lalengua
escrita. Escribir bajo un contexto definido, pro-
ducir diversos tipos de textos, llevar a cabo
tareas de escritura de diversa complejidad y
procurar la ensefianza secuencial de los dis-
tintos aspectos involucrados en ella son solo
el punto de partida de un aprendizaje que per-
mitird acceder a muchos mds conocimientos
y al desarrollo de destrezas superiores.

Estrategia

e de modelamiento

Los nifios y las nifias de ensefianza primaria se
encuentran en una etapa de escritores novatosy,
segln esto, requieren de una guia que les permita
acceder a modelos de planificacion, textualiza-
ciény revision de sus producciones escritas. El
modelamiento se hace necesario y primordial en
la etapa de afianzamiento de la escritura. Esto,
porque en una etapa inicial las y los estudiantes
se mueven en un plano mas bien concreto, por lo
gue la planificacién es minima (no cubre todos los
aspectos que debiera, como la consideraciéon de un
receptor), no se considera una fase de "borrador"
del cual obtener un apronte del contenido que
se desarrollard, y puede haber desconocimien-
to del orden o de las estrategias de coherencia
y cohesién de las ideas que se quieren abordar
(Scardamaliay Bereiter, 1992).

La estrategia de modelamiento, que ha
sido estudiada a fondo por autores como Cal-
kins (1993), Graham (2006), Rijlaarsdam (2012)
y Graves (1991), consiste en que el o ladocente
demuestra como se realiza un procedimiento,
alavez que va explicando en voz alta y para
todos cémo realiza dicho proceso (en el caso
de la escritura, cémo se ejecuta una estrategia
de planificacién, textualizacién o revision). Por
ejemplo, la maestra pide a uno de sus alumnos
gue le dicte un cuento y, mientras ella lo escri-
be en la pizarra, va explicitando las reglas orto-
graficas, la puntuacion utilizada, la organizacién

de las oraciones dentro de un parrafo, etc. Esta
estrategia permitira que las y los estudiantes
desarrollen una adecuada autorregulacién en

su ejercicio de la escritura.
° Generacion de un ambiente propicio
paraeltrabajo de escritura,individual
y cooperativo
Muchas investigaciones plantean una directa
relacién entre la motivacion de los estudiantes
y el éxito en los desafios de aprendizaje que se
les propone. De este enfoque se desprenden
conceptos como autoestima, autopercepcion,
creencias sobre la tarea y sobre las propias
capacidades, expectativas; conceptos que son
relevantes en el desarrollo cognitivo, emocional
y social. He aqui la razén de atender especial-
mente el ambiente que mediala ensefianza de la
escritura: objetivos claramente definidos, tareas
bien disefiadas y especificadas, actividades de
revision y reescritura, momentos de coevalua-
ciény autoevaluacion, permiten el desarrollo de
la autoeficaciay el entrenamiento de estrategias
especificas para cada momento de la producciéon
escrita (Garcia y De Caso, 2006).

Por lo anterior, es de vital importancia que
las y los docentes promuevan un favorable clima
en la sala de clases, ya que esto hard posible el
trabajo colaborativo. De esta manera, nifias y
nifios querran discutir en publico sus ideas de
escritura, compartir sus producciones y recibiran
apropiadamente las evaluaciones de sus pares.
El objetivo es recurrir a la mayor cantidad de
estrategias posibles (paraincorporar atodosy
atodas en el aprendizaje), permitir un mejor de-
sarrollo de las capacidades individuales y mejorar
las competencias involucradas en el dominio de

lalengua escrita.
e Promocionde la escritura
dediversos textos

En consonancia con el enfoque propuesto
en este estudio, es necesario promover en el aula
la escritura de diversos tipos de textos. Por una
parte, es importante que las y los estudiantes
practiquen esta habilidad a partir del abordaje de
diferentes secuencias textuales (narrar, describir,



normar, argumentar, etc.) en su proceso de pro-
duccion escrita. Se hace imprescindible también
hacer una diferencia entre los textos iniciales y
los que se pediran una vez que vayan avanzando
en su proceso de adquisicion del dominio de la
escritura. En este sentido, el texto narrativo es
el ideal para partir, pero se debe continuar con
otros textos que presenten menos habitualidad
en el aula (pero no por ello menos habituales
en suvida diaria). Se debe pensar en orientar el
trabajo hacia la redaccién de reglamentos de
convivencia, declaracién de principios en cuanto
aDerechos de lainfancia, instructivos de uso, etc.

Por ultimo, resulta relevante, tanto en tercero
como en sexto grado de primaria, el acceso ala
lectura de textos cientificos con el objetivo de
producirlos mas adelante. Este tipo de textos
permitiria establecer un real grado de dificul-
tad mayor, si se contempla hacer una diferencia
entre los textos iniciales y los de final del pro-
ceso de enseflianza-aprendizaje de la escritura.
En tercero se puede trabajar, por ejemplo, en
la produccién de un informe que dé cuenta de
un animal que se admira por sus caracteristicas
bioldgicas, por sus habitos o su capacidad de
sobrevivencia. Mientras que en sexto se puede
elaborar uninforme de ciencias que describa un
experimento (estados del agua) o la observacion
de un fenémeno en particular (el arcoiris).

Proyectode

e escrituraen el aula

Considerando que escribir es una actividad
situada, se deben proponer situaciones comu-
nicativas especificas y acotadas que propicien
el desarrollo de un proyecto de escritura. Se
sugiere organizar el periodo de ensefianza
(trimestral, semestral o anual) de acuerdo a
una secuencia didactica que permita abor-
dar la produccién de un texto a lo largo de
dicho tiempo. Esto facilitara definir fases en
el proceso de escritura y trabajar por ciclos
las estrategias adecuadas para cada fase.

Para tercer grado, se pueden proponer
campafas de autocuidado, de proteccién al
medioambiente o de defensa a alguna especie

enriesgo de extincion. Esta accion orientard
la escritura de afiches de propaganday pas-
quines o volantes que difundan un mensaje
relacionado con lo anterior. Para sexto grado
se propone la realizacién de un portafolio que
aborde una de las lecturas realizadas en el
periodo de estudio, y que incluya una ficha
(resumen, descripcién de personajes, pre-
sentacién de acciones importantes para el
conflicto, etc.), un articulo de opinién (hipéte-
sis en torno a los intereses de algunos perso-
najes, elaboracién de unjuicio respecto de sus
actos, interpretacion de conflictos, etc.) y una
reflexion sobre las posibles motivaciones del
autor, la relacién con otros asuntos similares
o las intenciones del autor con sus lectores.

Recomendaciones
espeuﬁcas para |QS aspectos
conrendimiento mas bajo
en la evaluaciéon TERC
escritura

A continuacién, se entrega una serie de
propuestas de trabajo en el aula para abordar,
puntualmente, aquellos elementos conside-
rados en cada uno de los dominios en los que
se organizd este estudio. Se mostrardn en el
orden en que son presentados en las rdbricas
de evaluacion TERCE y se consideraran solo
aquellos aspectos que tuvieron los mas ba-
jos resultados al analizar los datos obtenidos.

Sise sigue la sugerencia de trabajar la escri-
tura bajo secuencias didacticas, se propone los
siguientes aspectos dentro de dichas secuen-
cias. Esto es, se debiese abordar la ensefianza
de cuestiones discursivas, textuales u ortogra-
ficas dentro de etapas como la planificacién,
larevisién o la reescritura. Por lo tanto, lo que
sigue es una propuesta especifica acerca de
cémo abordar aquellos aspectos propios de la
escritura, pero pensados de manera genérica
y no dentro de un proyecto de escritura, por
ejemplo. Entonces, se recomienda adecuar
las siguientes sugerencias prdcticas a aque-
llas producciones en las que estén trabajando
las y los estudiantes de los docentes que estén
consultando este estudio.



Andlisis y propuestas
de practicaspara
tercer grado de primaria

Dominio Discursivo
Propasito, secuenciay adecuacion

El 51% de los estudiantes de tercer grado de
la regién se encuentra en los niveles inferiores
de desempefio (I y Il). Lo anterior puede ser pro-
ducto del hecho de que los y las estudiantes no
estdn habituados a interactuar con tareas que
involucren una situacién comunicativa especifica,
sino con actividades que tradicionalmente han
estado orientadas al manejo del cédigo escrito
y a habilidades motrices descontextualizadas.

Las propuestas didacticas para este aspecto
de la dimensién discursiva tienen dos focos. En
primer lugar, las actividades deben enmarcarse
en un contexto comunicativo cercano a los
estudiantes, de manera que puedan involucrarse
en lo solicitado. En este sentido, las actividades
debiesen ser colectivas para hacer un primer
acercamiento al enunciado/instruccién/consigna
e identificar sus partes: subrayar el propdsito de la
escritura, declarar qué se debe escribir, identificar
el receptor de la tarea, etc. De esta manera, se
estard modelando el procedimiento, para que luego
puedan aplicarlo en sus producciones escritas de
manera independiente, sin el soporte del curso.

En segundo lugar, y considerando la secuencia
del texto, las producciones escritas para tercer
grado debiesen integrar secuencias simples y
conocidas. Se sugiere, especialmente, trabajar
con tipos de texto que permitan aplicar la proto-
tipica estructurade inicio, desarrolloy final, y que
cada una de estas partes contenga un elemento
relevante para dicha tipologia. Por ejemplo, contar
una anécdota que contenga el acontecimiento
de inicio, que se desarrolle con la presentaciéon
del conflicto y que termine con el desenlace de
este; 0 ensefiar a cocinar un postre a partir de una
receta que se inicia con los ingredientes que se
necesitan, que dalos pasos en orden de prepara-
ciony que finaliza con una descripcién de cémo
se presenta a los comensales el plato preparado.

Por dltimo, se insiste en laimportancia del
estimulo inicial para escribir un texto: en la me-
dida que se comprenda el propdsito del texto,
los estudiantes se involucrardn en la situacion
comunicativa y lograran un texto capaz de
comunicar eficientemente (esto significa, que se
habrd adecuado a la tarea solicitada). De aqui la
relevancia del rol docente en el aula para motivar
adecuadamente las actividades de escritura. Entre
otras actividades, se sugiere conversar acerca
de la situacién involucrada en la produccion, pre-
guntar si se ha tenido una experiencia similar y
cdmo se ha actuado; se deben responder todas
las dudas en cuanto al tema, al vocabulario o a
los aspectos de cohesién involucrados.

Género

El26% delos y las estudiantes de tercer grado
se ubicaenlos niveles |y Il de desempefio, es decir,
algo mas de un cuarto de las respuestas validas pre-
sentan dificultades almomento de reconocer el tipo
de género que deben escribir. Si bien el porcentaje
de estudiantes que no logra los niveles superiores
en este indicador no es tan alto como en el caso
anterior, constituye un dato importante, especial-
mente considerando que todos los curriculos de la
region incluyen esta tipologia textual como parte
de la ensefianza del proceso de escritura.

Como causas de lo anterior se pueden
establecer varias hipétesis: dificultades de tipo
comprension lectora, poca costumbre de trabajar
con consignas escritas en este nivel y lainsuficiente
experiencia con procesos de autorregulacién
al momento de escribir (no realiza primero el
gjercicio mental de volver ala consignay verificar el
tipo de texto que se esta solicitando, por ejemplo).

La propuesta didactica para trabajar dicho
proceso estd pensada para aplicarse antes de
iniciar la tarea de escribir. El docente debe comu-
nicar a sus estudiantes la tarea a la que se debe
ajustar su produccion escrita (lo que significa
gue los indicadores estan disponibles para los
estudiantes, de manera escritay visible, en una
parte de la sala de clases o en la hoja en la que
trabajaran). De este modo, los nifios y las nifias
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podrdn recurrir a la indicacién especifica de la
tarea antes, durante y después del proceso de
escritura si es necesario.

Paratercer grado, se propone que este as-
pecto del género discursivo sea abordado a través
de preguntas como:

- ¢Saludé a mi amiga(o) al iniciar la carta?

- ¢Me dirigi a mi amiga(o) mientras conta-
balos acontecimientos? (Expresiones como:

Te quiero contar que...; Me gustaria decirte
que...; Te escribo porque...)

- ¢Me despedi de mi amigo(a) al finalizar
lacarta?

Estas preguntas han de ser respondidas a
la luz del propio trabajo. Esto significa que los
maestros y las maestras debiesen estimular
a sus estudiantes para mirar lo escrito de una
manera critica, pensando en su receptor. Esto
se logra en lamedida que se instale el habito de
la autoevaluacién, el que, considerando la edad
de los niflos y las nifias de tercer grado, puede
abordarse desde la evaluacion par. Esta estrategia
permite inculcar en quienes estdn aprendiendo a
escribir, el habito de compartir sus escritos para
gue otros se los comenten.

Dominio Textual
Cohesion

El 25% de los estudiantes de tercer grado se
encuentra en los niveles | y Il de desempefio, lo
que indica que un cuarto de quienes rindieron la
prueba presentan dificultades en la cohesién de
su produccién escrita. Lo anterior podria deberse
a que los alumnos y alumnas no estarian cons-
cientes de fendmenos como la mantencién de
referentes, el uso de palabras-nexos que apoya
el sentido local de las ideas expuestas o la com-
pletitud del texto. Por tanto, al no estar incorpo-
rado aun la utilizacion de estos mecanismos, el
proceso de cohesién resulta poco sistematico y
riguroso. Dado esto, se presentan los siguientes

gjercicios amodo de ilustracién didactica.
0 Identificacion de los elementos que par-
ticipan dela cohesion en un texto dado

Una vez leida colectivamente y en voz alta
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la receta que se presenta a continuacién, ins-
truir alos niflos y a las nifias para que subrayen
o destaquen los elementos que permiten la
cohesién del texto.

COMO PREPARAR MERENGUE

Ingredientes

4 claras de huevo

Una pizca de sal fina

250 gramos de azucar molida

Una cucharadita de esencia de vainilla

Preparacion

Primero, se colocan en un bol las cla-
rasy, a continuacién, se baten con la
sal hasta que el batido tome consis-
tencia. Después se afade el azticar en
forma de lluvia, mientras se revuelve
con movimientos lentos y envolventes.
Incorporar, luego, la esencia de vainilla.

Segundo, se coloca el merengue den-
tro de una boquilla de boca ancha para
formar copos sobre una placa, pre-
viamente enmantecada y enharinada.
Una vez listo este procedimiento, se
espolvorea con un poquito de aztcar.
Luego, se lleva al horno (fuego mode-
rado a suave) por espacio de 60 mi-
nutos. Una vez bien sequitos, retirar
del horno. Si no se posee manga, se
puede hacer con una cuchara grande
o unachica, de acuerdo al tamario que
se desea. Se toma un poco e meren-
gue con la cucharay se coloca sobre
la placa del horno.

Presentacion

Se sirven en platitos individuales, no
mas de dos, y se pueden comer solos
o rellenos con dulce de leche o cre-
ma batida. Los merengues se pueden
acompanar con leche tibia o un refres-
co citrico.




Luego, invitar a los estudiantes a identifi-
car qué palabras le otorgan cohesién ala carta
anterior, con preguntas como: ¢qué permite ha-
cer este texto? (destacar el titulo que permitira
comprender como se abordarad el tema), ;qué
se presenta antes de la preparacion, por qué?,
¢como se ordenan los pasos?, ;qué palabras
permiten establecer el orden de las acciones
del primer parrafo? (subrayar las respuestas: “a
continuacién”- “después", "mientras", "luego”),
¢las oraciones que se presentan son claras, por
qué?; en la parte final de la preparacion: ;qué es
lo que se sirve en platitos individuales?, ;como

Sé eso?
e Reforzamiento de nexos en textos
mas conocidos

Los textos mas trabajados desde los
primeros afios de la escuela son de caracter
narrativos, y cuya estructura es simple, ideales
para propiciar un contexto mas "amigable" al
momento de reforzar la conexién de ideas
durante el trabajo en clases. Se sugiere generar
el siguiente material que esté a la vista de los
alumnosy las alumnas durante todo el proceso
de escritura.

e Optimizar la
etapaderevision

Otro aspecto que influye en la aplicacién de
mecanismos cohesivos es la falta de prolijidad
en la correccién o revisién del texto que se ha
producido. Esta etapa del proceso de escritura
se suele realizar de un modo superficial o, sim-
plemente, se omite por falta de tiempo o por
considerarla menos importante que las otras;
de manera que nifias y nifios no vuelven a releer
el texto pararealizar correcciones.

Una propuesta para mejorar el desempefio
en este aspecto es que los alumnos de tercer
grado, una vez que finalizan su primera version
del texto escrito, intercambien su produccién
con otro estudiante. La lectura de parte de un
tercero puede facilitar la identificacion de los
problemas de inconcordancias gramaticales o
incoherencias tematicas. Lo importante es que
esta actividad esté apoyada en rdbricas simples
gue permitan guiar lalectura del par que revisay
poder evaluar, a partir de puntajes o descripcio-
nes, la calidad del texto en cuanto a coherencia
y cohesién. Con esto, cada estudiante puede
identificar sus errores y corregirlos en un texto

¢Como uno mis ideas?

Con palabras Tales como: Y las uso asi:
que agregan ideas y - también - ademas - Tengo un lapiz y una hoja pa-
igualmente ra dibujar.
que oponen ideas pero - sin embargo TR L1 B2 B alael
pero no tengo hoja.
que dan lacausadealgo | porque - ya que - pues No puedo dibujar porque no
tengo lapiz.
primero - segundo - S . -
. Para dibujar necesito, prime-
que ordenan las ideas :cjtlatricr:ﬁ(r)o para empezar - por TR e o He
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definitivo, pero ademads “calibra” su produccién
en comparacion con la de otros.

Es importante destacar que, para las
sugerencias didacticas mencionadas, el rol
docente juega un papel fundamental. Esto,
porque debe modelar qué tipo de textos son
los que presentan una correcta cohesién, a
través de la seleccién de ejemplos pertinentes
gue sean un referente para la expectativa de
escritura (se recomienda utilizar los mismos
textos de los estudiantes en etapa borrador
y luego, presentar el texto final) y es el de
mediador en el proceso de correccién. Ser claro
y demostrar total conocimiento en el uso de
mecanismos de cohesion otorgara certezay
seguridad en la escritura de sus estudiantes.

Dominio Convenciones de legibilidad
Segmentacion de palabras

El 30% de los estudiantes de tercer grado
se encuentran en los niveles 1y Il, los de mas
bajo desemperio. Las dificultades en esta drea
suelen estar relacionadas con el desarrollo de la
conciencia fonolégica, aspecto importante para
escribir correctamente. Las propuestas para
abordar este indicador estan dirigidas a refor-
zar la nocién de palabra -y silaba- que puede
no estar completamente asimilada.

Primero, se debe tener claro que inde-
pendientemente de la correcta adquisicion de
conciencia fonoldgica, los escritores principian-
tes suelen cometer errores en la segmentacién
de las palabras, puesto que en la escritura se
requieren de habilidades de otro orden que
aun no manejay, por lo tanto, aun cuando
entienda cémo se segmenta una palabra en
lo oral, no logra "trasladar" este concepto al
campo de lo escrito.

Segundo, el aprendizaje de este concepto
estd ligado al sonido de las palabras; por lo tanto,
la ejercitacidny el reforzamiento escrito deben
tener su par en la oralidad. Leer una palabraen
silencio o leer una palabra en voz alta hace una
gran diferencia en la conciencia de quien esta
aprendiendo a escribir.
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Una primera sugerencia didactica pa-
ra reforzar la correcta segmentacién de las
palabras es que se les presente a los estudiantes
un texto que contenga errores de “escritura en
carro” (hiposegmentacioén) y separaciones erré-
neas de las palabras (hipersegmentacién). Para
asegurar el aprendizaje es de vital importancia
gue el texto sea corregido inmediatamente en
conjunto y que, al finalizar el ejercicio, el texto
se exponga corregido. A modo de ejemplo, se
debiesen presentar errores como los siguientes:

Prima, ¢cémo es tas?

Anoche seme olvidé llamarte por tu
cumpleanos, asi que se me ocurrié
escribir este mensaje. Esperoque lo ha-

yas pasado muy bien junto amis primos.

Cui date mucho.
Carla

Se inicia la actividad con una lectura com-
partida en voz alta por todos. Luego, se solicita
alos alumnos y a las alumnas que identifiquen
los errores presentes en el texto, subrayandolos
o destacandolos, para que, finalmente, cada es-
tudiante escriba el mensaje de manera correc-
ta. Finalmente, se expone el texto corregido y
se utiliza como pauta de revisién: se comparalo
escrito individualmente con lo que estd expuesto
frente atodos. De esta forma se modela el texto
adecuadoy se asegura que los nifios y las nifias
lo "fijen" también de manera correcta. A modo
de ejemplo, esta debiese ser la presentacién de
apoyo para revision de las propias producciones:

Prima, ;como estds? Anoche se me
olvidé llamarte por tu cumpleanos, asi
gue se me ocurrio escribir una carta.
Espero que lo hayas pasado muy bien

junto a mis primos.

Cuidate mucho.
Carla




Para permitir la comprensién es relevan-
te que se genere el habito de preguntar por
esta dificultad y las estrategias para resolverla.
Esta actividad tiene que ver con trabajar en
conjunto la lectura de una palabra, su mani-
festacion oral y la educacién del oido a dicho
sonido. La pregunta tipo es: ¢se escribe jun-
to o separado? Y algunas de las estrategias
para responderla son "Hablar como robot"
0" Aplaudir por silaba". Ejemplos:

Situacion 1 de aula;

Un niflo pregunta: "La palabra
CAMISETA, ¢se escribe junto o
separado?”

La docente le pide que pronuncie
la palabra como si fuese un robot
, esto es, "silabear” la palabra:
CA MI SE TA

Guiado por la profesora, el alum-
no identifica las silabas involu-
cradas en la palabra CAMISETA
y, por ende, comprende que ellas
deben escribirse juntas.

Situacidon 2 de aula:

Una estudiante pregunta: “La
palabra TORNADO, ;se escri-
be junto o separado?

El profesor le pide que separe
las silabas aplaudiendo en cada
una, es decir, la estudiante debe
separar la palabray aplaudir tres
veces: TOR NA DO.

La alumna identifica que las
tres silabas corresponden a la
palabra TORNADO, por lo tan-
to, comprende que deben escri-
birse juntas.

Situacion 3 de aula:

Al finalizar la primera versién
escrita de un texto, los estudian-
tes deben revisar su produccién
leyéndola en voz alta para si
mismos(as), y verificar si cada
palabra esta bien segmentada.
Por ejemplo, se revisa el siguiente
cartel que Juan y Diego han pre-
parado para el dia de la madre:

Mama querida,

hoy seremos tushijos
quienes tepreparan el
almuerzo.

i{FELIZDIA!
Juany Diego

Para lo anterior, los alumnos y
las alumnas pueden guiarse por
preguntas como: ;cuantas silabas
tiene la palabra HIJOS? Parares-
ponder a esto, se puede recurrir
alas actividades de “Hablar como
robot” o “Aplaudir por silaba”. Una
vez que se verifica que la palabra
contiene dos silabas: (HI JOS), se
evalua lo escrito a partir de pre-
guntas como: ¢las escribi juntas o
separadas?, ;con cuantas silabas
las escribi?, ;qué debo corregir?
Estas interrogantes debiesen apli-
carse en cada unade las palabras
que el estudiante considere que
estan mal segmentadas.

Una vez que se ha trabajado Ila
segmentacién de palabras desde sus sonidos,
se pasa a la etapa de escritura. Para apoyar los
resultados de los ejercicios en la escritura de
las palabras, se propone a los y las docentes
presentar la siguiente pauta de autoevaluacion
para que sus estudiantes juzguen la escritura
que realizaron de las palabras en juego:
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Preguntas al texto escrito Respuestas

1. ;Cual es la palabra mas larga?

2. ;Qué palabras tienen solo una silaba?

3. ;Cuantas palabras tiene el texto cuando lo lees en voz alta?

4. Cuenta cudntas palabras tiene el texto sin leerlo.

5. ;Coinciden los nimeros de las preguntas 3y 4?
En caso de que no coincidan, ¢qué crees que sucedid?

6. Si escribiste las palabras: Ia, el, mi, me, se, te;

Zlas escribiste juntas a otra palabra o separadas?

Por ultimo, se debe destacar el alto
impacto en la produccién escrita del tiempo
de calidad que los estudiantes tienen para
desarrollar habilidades como la segmentacion
de palabras. Por eso, incorporar espacios de
reflexion en el estudio es tan importante. El rol
de maestros y maestras, en este sentido, es
mediar a través de preguntas la autoconciencia
frente a las palabras bien o mal escritas. De
esta manera, se le da sentido a la correccidén
y, a la vez, incorpora oportunidades de
metacognicién en la produccién escrita.

Puntuacion

El 34% de los nifios y las nifias de tercer
grado se encuentra en los niveles mas bajos de
desempefio (ly Il), debido a que los escritores
debutantes suelen orientar sus estrategias
de produccioén a la ejecucion misma de la rela-
cién entre fonemay grafema, a los aspectos
de coherencia y cohesién de las ideas; mas
que a la dimensién formal de lalengua. En la
medida que la escritura comienza a tomar
sentido para nifios y nifias, se va prestando
atencién a los usos de puntuacion estudiados
en este nivel.

Los resultados de la evaluaciéon TERCE
establecen un relativo dominio en cuanto a
los signos para organizar y ordenar las ideas,
como la coma en la enumeracion o el punto
seguido para separar ideas dentro de un mis-
mo parrafo. Por lo tanto, la tarea de maestros
y maestras es guiar a sus estudiantes para
encontrar el sentido del uso de este tipo de
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signos. A continuacién, se plantean algunas
metodologias para reforzar estos aspectos.

c El uso de comas para separar los
elementos de una enumeracion

a) Se propone trabajar sobre el andlisis de
un texto con correcta puntuacion, idealmente
como en todo caso de modelamiento de la
escritura. Por ejemplo:

Abuelita Sandra:

Te escribo este correo para contarte
que realicé una celebracién junto ala
familia el dia de mi cumpleanos. ;Por
qué no pudiste venir? Estuvo el abue-
lo, tio Carlos, tia Verdnica, mis primos
Juany Diana, mi papd, mi mamay mi
hermana Paula.

Habian muchas cosas deliciosas: pas-

tel, sindwiches, chocolate caliente y
gaseosas. Jugamos toda la tarde y nos
reimos mucho con las historias de Dia-
na. jEstuvo muy entretenido!

Espero que vengas a vernos para que
comas el rico pastel que te guardamos
con mi mama.

iTe quiero mucho!
Mario




Pasos para el analisis:

® Exponer el texto ante todos.

® Realizar unalectura compartida del
correo electrénico y, luego, solicitar
a los alumnos y las alumnas que
identifiquen los momentos en que
se enumeran elementos (guiar con
preguntas como: ;qué le cuenta Mario a
su abuela Sandra?, ;quiénes asistieron
a la celebracién de cumpleafios de
Mario?, ;qué cosas deliciosas tenia
Mario en su celebracién?, ;a través de
qué signo se separan los integrantes
de la familia de Mario?, ;a través de
qué signo se separan las cosas que
habian para comer y beber?).

® Guiar el ejercicio de metacognicion
para que los niflos y las nifias evalden
qué comprendieron del uso de lacoma
en este ejercicio: ¢para qué usamos
lacoma?, ;en qué momentos se usa?,
¢puedo escribir las comas en una
enumeracion?, ;sé qué elementos
son los que llevan comas?, ;qué es lo
gue no entiendo del uso de coma en
el correo de Mario a su abuela?

b) Ejercicio para la aplicacién de la coma
en una situacién de enunciacién similar:

Indicar a los estudiantes que escriban un
instructivo para el curso, en el que se espe-
cifique las acciones que se pueden realizar
dentro del aula mientras hay clases y las que
se pueden realizar durante el recreo. Se debe
orientar la escritura del instructivo de acuer-
do a dos momentos centrales: el tiempo de
clasesy el tiempo de descanso; y se propone
gue enumeren las acciones a partir del uso
de coma para separar cada una (escribir en
el cuaderno, preguntar cuando algo no se
comprenda, trabajar en grupo, correr, cantar,
conversar, etc.).

c) Ejercicio para la creacién de un texto
qgue complejice la ejecucién de los conoci-
mientos adquiridos en relacién con el uso
de coma:

Una de las principales actividades en tercer
grado, relacionada con la habilidad en cuestion,
es la escritura de narraciones con secuencia
sencilla, por lo que se convierte en una apro-
piada instancia para que alumnos y alumnas
listen hechos y elementos en los que se hace
necesario el uso de coma. Se sugiere que los
maestros y las maestras inviten a sus estudian-
tes a escribir narraciones breves en las que
tengan que realizar enumeraciones. Es impor-
tante que las consignas permitan la numeracién
y, por ende, el uso de coma para separar los
elementos involucrados. Por ejemplo:

Estas de vuelta en la escuela después de
un largo descanso en la playa. Tu mejor
amigo no pudo salir a ningun lugar y

te pide que le cuentes cémo estuvo tu
estadia junto al mar. Entonces, escribe
un relato a tu amigo contandole lo que
hiciste en tus vacaciones en la playa.

Es importante que al finalizar la primera
versién del texto, se pida a los estudiantes
que revisen su produccién escrita en cuanto
ala utilizacién de comas en enumeracién de
elementos. Para apoyar esta etapa, se puede
utilizar una lista de cotejo que deben com-
pletar segun sus resultados de produccion:

Indicador a evaluar Si No

Mi narracion presenta
varios hechos

Enumeré actividades
y elementos

Utilicé comas en esas
enumeraciones

Por ultimo, se sugiere que estos indicadores
sean incluidos permanentemente en las pau-
tas o rubricas que los docentes utilicen para
evaluar la produccidn escrita en tercer grado.
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De esta manera, nifios y nifias iran tomando
conciencia de su aprendizaje y tendran dominio
técnico de la habilidad desarrollada.
e Uso de punto seguido
en separacion de oraciones

Para abordar este aspecto del indicador
de puntuacién, es importante que alumnos y
alumnas hayan integrado el concepto de ora-
cién; de modo que puedan relacionar el uso
de este signo con la organizacion de las ideas
contenidas en un texto. Cabe destacar que,
antes del uso racional del punto seguido en
las propias producciones textuales, se debe
modelar dicha relacién. Asi, por ejemplo, se

puede presentar el siguiente texto ante el grupo
de estudiantes y entregar impreso a cada uno:

Amigo Felix, ¢cémo estas?

La semana pasada estuve enfermo
con mucha tos y dolor de cabeza. No
puede asistir a la escuela porque me
sentia muy mal.

Por eso, te queria pedir que me ayudaras
con las materias de Matematicas y
Ciencias. Tu eres un gran estudiante.

Espero que estés muy bien,
Claudio

Pasos para el analisis colectivo:

® Lectura de la carta en voz alta de
manera colectiva.

@ Solicitar que se identifiquen las ideas
que expresa Claudio a su amigo Félix,
por medio de preguntas como: ¢por qué
no pudo asistir Claudio a la escuela la
semana pasada?, ;qué sintomas tenia
Claudio paranoiralaescuela?, ;qué pide
Claudio?, ;qué piensa Claudio de Félix?

Pasos para el analisis individual:
@ Solicitaralosalumnosyalasalumnas que
encierrensololos puntos seguidos en el texto.
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® Orientar lareflexiéon acerca del uso
del punto seguido, a partir de preguntas
como: ¢por qué se utiliza este signo en
el primer parrafo?, ;por qué se separa
la primera oracién de la segunda por
medio del punto seguido? ;Ocurre lo
mismo en el segundo pdrrafo?, ¢por
qué?

El objetivo de esta segunda etapa del ana-
lisis es permitir la identificacién del uso de
este signo, cudando se utiliza y de qué manera
dispone las ideas. Para concretizar la activi-
dad, se puede proponer a nifios y nifias que
escriban un texto en el que pongan en juego lo
comprendido. Esto permitird a estudiantes y
docentes verificar la internalizacion del punto
seguido en las producciones escritas. Al igual
que en la propuesta para reforzar el uso de
coma, se sugiere escribir primero una carta
aun amigo/una amigay, luego, una narracién
gue complejice la aplicacién de lo aprendido.

Al finalizar la actividad, se sugiere,
nuevamente, evaluar el uso de dicho signo
de puntuacion, a partir de la siguiente pauta:

Indicador a evaluar Si No

Mi texto presenta
varias ideas

Utilicé punto seguido
cuando cambié de oracion
dentro del mismo parrafo

Cabe sefialar que, en tercer grado, lo que
se solicita es un dominio inicial del uso de
estas convenciones formales del texto. La
finalidad es permitirles la comprensién de
estas nociones basicas de puntuacién para
que, en grados superiores, el aprendizaje en
esta area se amplie.



Analisis y propuestas de
practicaspara
sexto grado de primaria

Dominio Discursivo
Propésito, secuenciay adecuacion
Entre los niveles inferiores de des-
empefio (Il y Il), este indicador agrupa al
35% de los estudiantes de la regién. Estos
bajos rendimientos podrian explicarse por
la complejidad de la tarea, la que implicaba
posicionarse respecto de solo una de dos
posibilidades dadas, no desviarse del tema
principal y adaptar las secuencias textuales
al propdsito de escritura: argumentar una
decision.

Una de las posibles explicaciones de este
resultado proviene justamente del manejo
de la secuencia, considerando que ésta se
ve, por lo general, solo de manera estruc-
tural. Es en este conocimiento en que se
basa la posibilidad de éxito en la escritura de
un texto de opinién. Como la secuencia que
se maneja con mas confianza es la narrati-
va, se entiende que en lugar de opinar, los
estudiantes prefieran utilizarla para cumplir
la tarea indicada y cuenten la historia que
da origen a la necesidad de una plaza o una
cafeteria para su escuela (en lugar de fun-
damentar por qué se prefiere una opcién
por sobre otra).

Para reorientar el aprendizaje de la
secuencia argumentativa se requiere de un
ejercicio previo a la escrituray que consiste,
bdsicamente, en una lectura critica de textos
argumentativos bien escritos. Se recomienda
prestar atencién, especialmente, a cémo se
articula un argumento bien logrado: relacién
de los marcadores u ordenadores discursi-
vos con la informacién que se ofrece para
argumentar, relacién entre la opiniény el
hecho que entrega de fundamento, etc. De
esta manera, se agiliza la comprensién de
este tipo de textos a partir de la habituali-
dad con buenos textos y de la permanente
discusién entre pares acerca de su calidad.

Una segunda etapa consiste en abordar la
gjercitacion escrita de la argumentacion en el
aula. En esta es relevante el rol de los docentes
ala hora de dirigir y motivar a sus estudian-
tes en torno ala adquisiciéon y mejora de las
estrategias requeridas. La etapa de escritura
requiere, principalmente, de la aplicacién de
un modelo de produccién. En este sentido, se
necesitan tiempos amplios para planificar el
texto argumentativo. Por esto, es importante
que los docentes generen material didactico
gue permita establecer una planificacién per-
tinente. Algunas ideas al respecto:

® generar cuestionarios acerca del
tipo de texto y situacién de enunciacién
involucrada (¢ qué texto debo escribir?,
;cudl es el propdsito de la escritura?,
¢quiénes serdn mis receptores? Por
ende, ¢qué vocabulario debo usar,
qué registro, qué estrategias puedo
usar para dejar claro mi mensaje y mi
propdsito?, etc.);

® disefiar esquemas de estructura
discursiva (introduccién, desarrollo
y conclusién);

® modelar recuadros secuenciales
del discurso (opinién, razones);

® diseflar mapas conceptuales que
permitan a los y las estudiantes
"completar" las orientaciones y etapas
de la escritura, etc.

@® propiciar la escritura de diversos
tipos de textos para practicar la
realizacién de esta fase de planificacién
con diferentes formatos

Luego, se debe considerar un tiempo
real en el aula parala redaccién y la revision
del texto de opinién (sin olvidar el tiempo de
correcciony de recorrecciéon tanto dentro co-
mo fuera del horario escolar). Paralelamente,
es fundamental el trabajo dirigido por los
docentes de la manifestacién oral de la opi-
nién, de lo que se va estableciendo en la etapa
de planificacion, para adquirir conciencia en
torno alaimportancia de cuestiones como el
hilo argumentativo, la defensa de la opinién
a partir de razones pertinentes, etc.
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Género

El 35% de los estudiantes de sexto gra-
do se encuentra en los niveles | y Il de des-
empefio, es decir, poco mas de un tercio de
las respuestas validas presentan dificultades
para reconocer el tipo de género que deben
escribir. Esto se entiende porque el género
apela auna carta de caracter formal y que los
alumnos de este nivel escolar, probablemente,
ya no apliquen tanto como en tercer grado
(es necesario manejar elementos como las
despedidas apelativas y la concepcién de una
firma). También, en cuanto a la formalidad,
no estén habituados a este tipo de situacio-
nes. Es importante destacar, ademas, que el
mismo porcentaje logré ubicarse en el nivel
de evaluaciéon mds alto, por lo que se podria
establecer que asi como hay unos que no los
usan, hay quienes lo manejan a cabalidad.

Existen varias explicaciones posibles para
este fenédmeno, considerando que para cier-
tos estudiantes, por ejemplo los que no estan
expuestos constantemente a tipologias de tex-
tos que se asocian a lo formal, debe parecerles
lejana y dificil de seguir en cuanto a su estruc-
tura. El rol del docente en este caso tiene como
tarea generar espacios en el aula donde se tra-
bajen textos mds cercanos hacia la formalidad
(las peticiones formales, las cartas solicitud, los
discursos publicos, las exposiciones cientificas,
etc.), sobre la base de una practica permanente
de lectura, escrituray analisis de los diferentes
registros dentro de las tipologias.

Lo anterior es abordable a partir de pre-
guntas dirigidas en torno a los procesos de
produccién antes-durante-después, las que
cuestionen quién es el receptor de la carta,
qué tipo de registro es acertado usar y como
llevarlo a cabo durante toda la carta (como
ejercitar los usos verbales que apunten a la
segunda persona en formal, usted). Luego de
esto, se inicia el desarrollo del texto basado
en las respuestas entregadas en un inicio.

Se recomienda establecer una etapa de
revisién final, primero como una coevaluacién
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(evaluacién entre pares que aplique una rubrica
simple acerca de los elementos constitutivos
basicos que debiese contener el texto escrito)
y, después, una autoevaluacién que permita el
proceso de metacognicion frente alos ejercicios
y alos procedimientos adoptados para lograr el
producto final. Esto, a partir de un cuestionario
simple que permita indagar individualmente
acerca de las facilidades, dificultades,
descubrimientos en el desarrollo del ejercicio;
y que permita establecer las necesidades o
remediales que cada estudiante requiere.

Dominio Textual
Cohesion textual

Los dos niveles de desempefio mas bajos
suman el 21% de las respuestas, es decir, una
quinta parte de los estudiantes no logra
mantener las referencias, entregar informacion
completa a través de la construccion de las
oraciones o relacionar las diferentes ideas
dentro del texto que producen.

La ensefianza de este indicador evalta
dos fenédmenos distintos como partes de la
cohesién textual: el buen uso de conectores
dentroy fuera de las oraciones construidas;
y la mantencion de referentes, junto con la
consideracién de las palabras necesarias,
para la comprensién del mensaje. En sexto
de primaria los alumnos debieran poder
construir sus textos considerando estas
variables basados en su propdsito comunicativo
y en la tipologia textual elegida. Entonces, las
propuestas diddcticas para mejorar estos
desempefios apuntan a dos objetivos: usar
correctamente los conectores mediante su
reconocimiento, y usar pronombres, verbos y
otros elementos gramaticales que permiten
mantener el tema tratado en el escrito. Algunas
actividades que apuntan a mejorar estos
conocimientos son;

o Ejercitacion
de nexos

Etapa uno: presentar textos prototipi-
cos (narrativos -conectores de secuencia-,
instructivos -conectores temporales o de



orden-, argumentativos -marcadores de opi-
nién, ordenadores, etc.) en los que falten cier-
tos conectores. Se debe entregar una lista que
contenga dichos nexos y repasar la funcién
de éstos antes de exponerlos al modelamien-
to con ejemplos. Es una buena idea que el
docente proponga hacer estos ejercicios de
manera grupal primero, y luego, de manera
individual. De esta forma, se puede realizar
una correccion colectiva que permitira aclarar
posibles dudas que aparezcan en el desarrollo
de los ejercicios individuales.

Es importante recalcar que esta primera
etapa debe llevarse a cabo en el contexto de
distintos tipos textuales. Cada uno de éstos
permitird abordar los conectores que frecuen-
temente utiliza y una ejercitacion contextuali-
zada, por ende, con sentido para estudiantes
de sexto grado.

Etapa dos: como una forma de reforzar lo
aprendido en la primera etapa, se recomienda
aplicar ejemplos para cada nexo que se use
en un texto especifico (una receta, una defen-
sa, uninstructivo, etc.); y, destacarlo de entre
las otras palabras que componen la oracién.
Luego, se expone frente al curso y se explica
su funcién: juntar dos ideas, dar una causa de
algo, explicar la continuacién de dos hechos,
comparar dos cosas, reafirmar una postura, etc.

Porque: Camina con cuidado,
porque la calle esta mojada.

Entonces

Como

También

citar el uso de conectores temporales). En
segundo lugar, como cada estudiante plani-
fica previamente su texto, se debiese hacer
las siguientes preguntas en relacién con la
conexién de las ideas que desea comunicar:
¢qué quiero decir, cual es mi propdésito comu-
nicativo?, ;qué tipo de texto debo producir
para ello?, ;cudl es el orden de estas ideas?,
¢qué relacién hay entre ellas? Las respuestas
otorgardn los marcadores de opinién, orde-
nadores discursivos y nexos necesarios para
dar coherencia al mensaje construido. Por
ultimo, se recomienda aplicar los nexos vis-
tos en el propio proyecto de escritura. Una
metodologia que permite hacer una aplica-
cion consciente de éstos es indicar a los es-
tudiantes que destaquen los nexos utilizados
de entre las otras palabras que componen
el texto producido. Luego, deben exponer
frente al curso y explicar la funcién de cada
conector en relacién con el tipo de texto que

estdn produciendo.
o Convenciones gramaticales: man-
tencion de referentes, completitud
de las oraciones y larelacion entre ideas
Para poder desarrollar esta habilidad
en el aula es fundamental el trabajo de
modelamiento. Comprender la funcién
de los pronombres no es algo simple para
estudiantes de primaria, por lo que los
maestros y las maestras deben mostrar como
se gjecutany se aplican todas las herramientas
gue permiten la correcta escritura de un texto.
Una de estas estrategias, la mas eficiente para
practicar la referencia, es la simplificaciéon
de reiteraciones.

Texto repetitivo

Etapa tres: usar los mismos nexos en la
propia escritura, a partir de la motivacién
de componer usando este tipo de palabras.
Primero, el docente debiese modelar su apli-
cacion en textos cercanos y con tipologias
que se manejen de manera concreta (por
ejemplo, escribir recetas de cocina para ejer-

Mi compafiera tiene el pelo ondulado.

- Mi companiera tiene ojos verdes.

- Mi compariera usa unos lindos lentes rojos.
- Los grandes lentes de mi compariera con
pelo ondulado no le dejan mostrar su linda
mirada.
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Texto corregido mediante
mecanismos de correferencia

Mi compafiera tiene el pelo ondulado.

- Ella tiene ojos verdes. - La chica usa unos
lindos lentes rojos. - Las grandes gafas de
mi compaiiera crespa no le dejan mostrar
su linda mirada.

pios textos. Es fundamental que profesores
y profesoras motiven la correccién grupal y
el trabajo en parejas, para que luego el estu-
diante pueda autocorregir sus producciones.
A continuacion, se presenta modelo para
trabajar en clases la correccién de errores
de cohesién (se debe recordar que la idea
es revisar esto en las propias producciones
de los estudiantes y en la etapa de revision,
especificamente).

Texto cohesionado

Texto con pérdidas de referentes

Mi compafiera de banco tiene el pelo
ondulado y los ojos verdes. Ella usa unos
lindos lentes rojos, pero grandes, los que no
le dejan mostrar su linda mirada.

Es importante que el docente explique los
mecanismos de sustitucién entre sustantivos
y pronombres a partir de un modelamiento
en la pizarray de la participacién de todos
sus estudiantes. Mediante la técnica ensayo-
error, podrdn ir tomando conciencia de cdmo
funciona (y afecta) al sentido de un texto el
uso de estos recursos.

Por otro lado, la pérdida de referente
se relaciona con no poder reconocer
claramente cuadl es el elemento gramatical
que se esta reemplazando; o bien, que la
oracion sea tan extensay contenga tanta
informacién, que se pierdan elementos
dentro de ella (fenédmeno conocido como
anacoluto). Por eso, es importante repasar las
estructuras gramaticales en el aulay modelar
la estructura oracional, haciendo énfasis en
no integrar demasiada informacién en una
oracién o preferir la redacciéon a partir de
oraciones simples.

Para prevenir errores en torno a la pér-
dida de referentes y anacolutos es impor-
tante trabajar con ejemplos que puedan
ser corregidos en clases, de modo que los
estudiantes noten las deficiencias en sus pro-

m

Los perros son los mejores amigos,

sin duda. Las personas que tienen las
mascotas deben comprometerse con ellos
y cuidarlos. Por eso, cuando vemos un perro
abandonado en la calle, sabemos que quien
la abandoné no cumplié el compromiso.

Texto corregido

Los perros son los mejores amigos, sin
duda. Las personas que tienen esas
mascotas deben comprometerse con ellos
y cuidarlos. Por eso, cuando vemos un perro
abandonado en la calle, sabemos que quien
lo abandond no cumplié el compromiso.

Texto con anacoluto

Una vez que hierve el agua, y antes

de empezar a preparar la salsa de
acomparnamiento para los fideos preparados
al dente. Entonces, se retira la olla del

fuego para evitar que la pasta se ablande
demasiado.

Texto corregido

Una vez que hierve el agua, y antes

de empezar a preparar la salsa de
acompanamiento para los fideos preparados
al dente, se retira la olla del fuego.




A la luz de estos ejemplos, se evidencia
lo fundamental que son las correcciones en
grupos pequefios, en parejas (coevaluacion), y
la autoevaluacion paradesarrollar la posibilidad de
corregir la propia produccion. Es distinto acercarse
aun fenémeno gramatical en conjunto, que solo.
Luego de esta evidencia "publica", por llamarla
de alguna manera, el entendimiento se afirma
y genera no sélo un nuevo conocimiento, sino
gue autoconfianza para observar criticamente
los textos propios y ajenos.

Se insiste, ademas, en la ejercitacién per-
manente de la planificacién textual de mane-
ra de generar conciencia en los estudiantes
acerca del orden mental necesario a la hora
de escribir; y en generar, al final del proceso,
el habito de corregir sus propios textos para
verificar que todos los procesos necesarios
se cumplen en el texto terminado. Es impor-
tante que maestros y maestras no olviden el
objetivo de la planificacién textual: asegurar
un buen producto final que comunique efi-
cientemente las ideas propuestas. Esto es
posible porque las etapas de planificaciény
revision permiten orientar el cumplimiento
de las convenciones gramaticales y el uso de
los nexos que faciliten una correcta relacion
entre las ideas y su comunicabilidad.

Dominio Convenciones de legibilidad
Ortografiainicial (asociacion sonido-grafema)

El 25% de los estudiantes de la regién se
concentran en los dos primeros niveles de
desempefio, un porcentaje importante consi-
derando que los contenidos de este indicador
se asocian a la conciencia fonoldégicay a las
habilidades en los procesos de lectoescritura.
Por lo mismo, es importante contemplar un
trabajo constante en el aula en torno al pro-
ceso de hacer conscientes a los estudiantes
de las particularidades de su lengua.

En esta dimension, que mide las asociaciones
sonido-grafema, es importante entender que
nifias y nifios estan expuestos a equivocarse en
torno ala selecciéony al uso correcto de ciertas

letras (al no manejar la diferencia entre grafias
como sy ¢, por ejemplo) por falta de concienciaen
torno alas elecciones en la escritura de diferentes
palabras. Los usos de las letras se comienzan a
trabajar en el aula cuando se cursatercer o cuarto
grado y, en sexto, muchas veces los aprendiza-
jes se olvidan o se confunden, principalmente,
por falta de practica. Por eso, es fundamental
desarrollar la conciencia fonolégica a partir de
gjercicios y estrategias de reconocimiento y
"fijacion" de algunos de sus principios. Las siguien-
tes sugerencias metodoldgicas tienen por finalidad
orientar alos docentes en su trabajo en el aula.
Reconocimiento de

o homoénimos y paronimos

Una de las actividades mas comunes para
desarrollar conciencia fonolégica en los primeros
cursos de primaria es el trabajo de rimas; esto
se facilita todavia mas en el ejercicio de parear
sonidos similares (casa-pasa, por ejemplo). Una
variante de este trabajo para sexto grado es pe-
dir a alumnas y alumnos que reconozcan dife-
rentes relaciones entre palabras homoénimasy
gue puedan diferenciarlas en su uso contextual.
Al explicar que existen palabras homdnimas (y
las dos variantes, lahomofonia en el sonido y la
homografia en la escritura), los docentes pueden
plantear el desafio de reconocer dichas palabrasy
repasar sus diferencias de significado y de grafia.
Un apoyo importante en este trabajo es el uso de
diccionarios. Se propone la siguiente actividad:

¢Conoces las palabras homéfonas? Son
las palabras que se escuchanigual, pero
se escriben de manera diferente y tienen
significados distintos. Para comprender
mejor esto, mira estos ejemplos:

éReconoces la diferenciade
significado de estas palabras?
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Miralas ahora en uso:

1.Lahermana de Sofia se vaa casar.
Mi padre, cuando pequefio, iba con su
abuelo a cazar conejos.

2. Todos los lunes subimos la bandera
en el asta.

Quiero correr de la escuela hastami casa.
3. Luego de la clase de lengua, tenemos
una hora de matematicas.

Antonia, que es religiosa, ora todas las
[ ELERET

4. Cuando mi abuela cocina, le agrega
un ajito ala sopa.

Cuando compro un jugo lo agito antes
de beberlo.

é¢Puedes explicar con tus palabras el
significado de cada una de estas pa-
labras?

Si tienes dudas, puedes apoyarte en el
diccionario y consultar con tu profesor
o profesora.

Luego de que los estudiantes terminen
la lista de palabras homdéfonas que encuen-
tren, se puede motivar la creacion de afiches
o pésters que las expongan y dejarlos en un
lugar visible de la sala de clases. El objetivo
de esto es facilitar un repaso constante de
estas palabras y de su consecuente relacién
sonido-grafema. A continuacion, se presenta
un ejemplo que puede servir para modelar
el trabajo de los estudiantes y que ha sido
tomado directamente de internet.

I iqué golpe! iDuele mucho! IR comosalimos deesta..
IE5] estiilo que andabas buscando. ] escuchadoantes..
[EE] tres cosas que meenfurecen..

Mientras no [IESYE] ningtin problema.. Enel camino habia una [E]EY rota.
[ Haya [E72%) Lomejor sera que [ENE] ahora..
BN vamos de nuevo.. iAquino hay playa!
IGEIEY el valor de X en este problema. (fruto)

[EEE horrorortografico

T (raz6n)lo hizo? IEEERY vistolodiltimo que publicd?
Lohizo [RIRTY (puestoque)legustaba. [[IEEY casodelo quetedigo.
Eselmotivo IR (Porelque)lohizo.  Quedéel primero. Esun B

Erael (causa) desuaccion. ortografiaygramatica.com
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Actividades para comprender la
diferencia sonido-grafema
Para poder mejorar el trabajo
en torno a la asociacién sonido grafema es
importante repasar y recordar ciertos usos
de la conciencia fonolégica. En esta tarea el
rol docente es fundamental, pues se requiere
apoyar permanentemente a niflos y nifias en
el proceso de escritura de sus propios textos.
El objetivo de este apoyo tiene que ver con
precisar dia a dia las normas de la lengua; y,
para esto, un buen ejercicio es trabajar con
diferentes estimulos para la produccién tex-
tual, y que sus productores se autoevalten
mediante pautas de cotejo. A continuacion,
se entrega un disefio de esta actividad.

Imagina que a tu escuela llegan estu-
diantes de intercambio, que no hablan
espanol como lengua principal, sino
inglés. Ellos estan muy emociona-
dos por conocer tu pais y su cultura,
por lo que tu profesora te pide que
les escribas una nota de bienvenida,
que les vas a entregar una vez que se
incorporen al curso, recomendandoles
qué lugares interesantes de la ciudad
debiesen visitar.

Recuerda que es muy importante que
todo el texto esté muy bien escrito,

pues ellos estan aprendiendo espariol y
van a considerar como modelo tu tex-
to para comunicarse con sus nuevos
companeros y compaieras. Luego de
escribir la carta, revisala con las pre-
guntas que veras a continuacion.

Indicador a evaluar nn

Reviso mi texto
cuidando que

cada palabra esté
bien escrita (no
confundo lav conla
b,olasconlac)




NOTA PARALOS Y LAS DOCENTES:
Se sugiere que estos indicadores sean
incluidos permanentemente en las pau-
tas o rubricas que utilicen para evaluar

la produccién escrita en sexto grado.
De esta manera, alumnos y alumnas
iran tomando conciencia de su apren-
dizaje y tendran dominio técnico de la
habilidad desarrollada.

Segmentacion de palabras

El19% de los estudiantes se ubica en los dos
niveles mds bajos de desempefio. Este indica-
dor apunta, en primera instancia, a detectar el
fenémeno de la escritura "en carro", y luego, ala
incorrecta segmentacion en silabas al momento
de cambiar de renglén en la escritura.

La segmentacion de palabras es un gjercicio
gue acompana a los estudiantes desde que son
muy pequefios, principalmente porque muchos
métodos de lectoescritura plantean que es una
buena forma de ayudar a la comprensién de la
diferencia entre silaba y palabra. Sin embargo,
para muchos estudiantes que han pasado los
primeros afios de primaria es un ejercicio muy
poco recurrente, lo que hace que incurran en cier-
tos errores tipicos, como juntar preposiciones o
pronombres a otra clase de palabras ("Ami me
gustaria..", "Tequiero contar..", etc.) o locuciones

("porfavor”,"sinembargo", "talvez", etc.).

Actividades para corregir
la escrituraen carro”

Una estrategia para corregir este problema
es evidenciarlo y corregirlo de manera masiva,
siempre como modelamiento. Es muy probable
gue lasy los estudiantes no sean conscientes del
error que cometen al escribir dos palabras uni-
das, por lo que dejarlo de manifiesto de manera
grupal puede significar la concientizacién de esto.
Es fundamental que maestras y maestros hagan
sentir que no es un gjercicio infantil e innecesario,
sino que es una estrategia para construir men-
sajes de manera claray sin errores que generen
"ruidos" en su recepcion.

Ejercicio 1
Lee el siguiente fragmento en voz alta
con mucha atencién y responde:

1. ;Se puede leer el texto claramente?
2. ;Cudles son los errores que puedes
encontrar?

3. ;Puedes corregirlo? Hazlo y vuelve
aleerlo.

4. Muestra el texto corregido a alguno

de tus comparieros.

Todas las mafianas, camino dela escuela
Beatriz pasaba por casa de Sonia, una
sefiora alaque todos apodaban ‘la
bruja’. Pese aque su madre le habia
dicho milveces que nose acercara ala
casa dela bruja; una tarde Beatriz no
pudomascon la curiosidad y quisosaber
quién eraesa misteriosa sefora.

El objetivo de este gjercicio es que nifios y
nifias reconozcan los errores cotidianos que se
cometen con la escritura en carro, por ejem-
plo, al unir conectores y locuciones (porque
asi se escuchan cuando se dicen). De esta ma-
nera, y al forzar la lectura de este texto, cada
estudiante puede notar que hay algo extrafio
en su escritura. La tarea de los docentes es
hacer notar esto "extrafio" y guiar hacia las
conclusiones que permiten entender cudl es
la causa del problema. Es importante hacer
ver cémo la correccion permite que el texto se
comunique de manera mucho mas eficiente.

Ejercicio 2

Segmentacion de palabras

1. Observa la siguiente lista de palabras.
Con mucho cuidado, segmenta cadauna

y llena el cuadro correspondiente a la
cantidad de silabas que poseen.

2. Luego de que termines tu trabajo,
revisalo con tu profesor o profesora.
3. Para terminar, escribe un texto que
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considere todas estas palabras. Recuer-
da cuidar mucho que la separacién de
silabas de las palabras sea la correcta.

Cuando termines, corrige con tu pro-
fesor o profesora.

4.Luego de volver a corregirlo, Iéelo a
tus compafieros.

Ejercicio 1

Lo importante para la ejercitacion de las
normas en el uso de comas en un texto es el
andlisis y posterior aplicacion en textos cer-
canos. Por ejemplo, se recomienda trabajar
el siguiente texto y luego aplicar lo aprendido
en el propio proyecto de escritura (tal como
se ha venido indicando en cada una de las
actividades propuestas en este apartado).

Primero se recomienda leer en conjunto
el siguiente instructivo de actividades de un
grupo de amigos:

éConoces otra
Numero | palabraconla
Palabras de misma cantidad
silabas de silabas?
Escribela aqui.

Cocina

Huevos

Refrigerador

Cacerolas

Verduras

Calabaza

Puntuacion

Los dos niveles mds bajos de este indicador
concentran al 20% de los estudiantes, es
decir, un quinto de los estudiantes de sexto
de primaria tienen problemas para utilizar
correctamente signos basicos de puntuacion.
Este es un hecho que requiere atencion, ya
gue las normas que considera esta evaluacion
son elementos que pueden ser considerados
minimos para el ejercicio de una escritura
eficiente (uso de comas en enumeraciones
y de punto seguido para separar ideas). Es
posible comprender que los estudiantes de
sexto grado de primaria olviden ciertas reglas
al redactar textos mediante estimulos, porque
ponen mas atencién a aspectos estructurales
o de contenido.

A continuacién, se presenta una propuesta
didactica para trabajar en el aula el reforza-
miento de este contenido.
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Amigos, les propongo que nos organi-
cemos de la siguiente manera para la
celebracién de fin de afio:

Grupo de compras:

« Comida, a cargo de Lucia: bebidas,
pan, queso, mani, papas fritas, frutas
y galletas.

« Ornamentacién, a cargo de Diego:
guirnaldas, luces, manteles de colores
y flores para las mesas.

Grupo de misica:

egrupo musical "d-Fiesta" (Felipe, Cris-
tian, Josefina, Rodrigo y Rosario)
«DJ: Sound-Ra (Sandra)

Es importante que se cursen las invita-
ciones (a cargo de Pedroy Jacinta), pues
ya estd confirmado el salén de eventos
para el ultimo viernes de noviembre, de
16 a 21 horas. Solo faltair aretirarlas a
la tienda del sefior Lépez.

Por ultimo, les recuerdo que invitaremos,
ademas de nuestras familias, a la directiva
del Centro Social que nos ha facilitado
el lugar pararealizar esta celebracion.

Nos vemos en la préxima reunién para
informar cémo van nuestras tareas.

Sofia




Pasos de analisis:

a) Luego de proponer la lectura de
este texto, se recomienda realizar un andlisis
orientado a partir de preguntas como: “;qué
pide Sofia a sus amigos?, ;qué cosas se deben
comprar?, ;quiénes van a asistir a la fiesta?,
¢como Sofia separa las cosas que pide com-
prar?, ;como separa a los responsables de
cada aspecto de la celebracién?”. Luego de
recordar el uso de la coma, se puede pedir que
identifiquen en qué momento su proyecto
de escritura utiliza enumeraciones y por qué.

b) Unavez que se ha analizado el uso de
comas en el texto anterior, se recomienda
realizar un andlisis similar, pero enfocado en
el uso de los puntos seguido y aparte de los
ultimos parrafos. A continuacién, se propone
la misma busqueda y andlisis de estos usos
en el propio proyecto de escritura.

Ejercicio 2

En la actividad que se presenta a conti-
nuacion, se puede reforzar el reconocimiento
de los diferentes usos de puntuacién y sus
diversas funciones dentro del texto. De esta
forma se estard "fijando" la identificacién
del punto seguido en oposicién con otros
tipos de punto.

Los enormes zapatos del tio Andrés
eran ligeramente arqueados en las
puntas, en los costados tenian fran-
jas de tela verdosa. Sus pantalones,
extremadamente ajustados, eran los
mas gruesos que hubiera en el merca-
do. Usaba un cuello alto y un sombrero
negro de anchas alas que en verano
cambiaba por otro de paja forrado
en corcho. Caminaba lentamente,
con cara palida inmutable, como si
no reparara en nada, pero la verdad
es que ningun detalle escapaba a sus
ojillos lagrimiantes, que solia ocultar
tras unos lentes negros.

Pasos de analisis:

a) Proponer alos estudiantes que inten-
ten leer sin considerar los puntos seguidos, de
manera de intencionar una reflexion en torno
alaimportancia de éstos en la comprensién
claray en la lectura fluida de los textos pro-
ducidos.

b) Luego, se puede sugerir que alumnos
y alumnas marquen con colores los puntos
seguidos del texto y, con un color diferente, el
punto final (porque tiene una funcién distinta).
A continuacién, y con los signos destacados,
se propone una lectura colectiva del texto en
tono de modelamiento.

€) Unavez que se hallevado a cabo el pa-
so anterior, se recomienda trabajar con todo
el grupo preguntas de comprension lectora
ligadas al uso de signos de puntuacién, como:
¢cudles son las caracteristicas principales del
tio Andrés? ;Por qué el emisor del texto se-
para cada caracteristica del tio Andrés con
un punto seguido y no con una coma?

d) Finalmente, y para lograr un aprendi-
zaje significativo respecto del uso de estos
signos, es importante hacer hincapié en su
relevancia dentro de la redaccién de un texto
bien construido, al facilitar la correcta trans-
misién del mensaje al receptor. Por o mismo,
se recomienda que cada estudiante escoja un
fragmento de su proyecto de escrituray rea-
lice la misma reflexién en torno a sus propios
usos de punto seguido.
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Sintesis, discusion y
proyecciones del estudio

Antes de concluir, es importante destacar
que estos aportes parala enseianza de la
escrituraresponden ala atencion especial que
se hace del proceso de enseiianza-aprendizaje
en cada uno de los paises que participanenla
UNESCO. Esta, en particular, asume la calidad
de la educaciéon como tematica central en su
rol de agencia a cargo de la educacién dentro
del Sistema de Naciones Unidas (SNU).En este
sentido, cada una de las propuestas tedricas,
metodoldgicas y didacticas se han pensado,
no solo en funcién de reforzar conocimientos
y habilidades, sino para convertir el aula
en un espacio que propicie aprendizajes
significativos paralarealidad de los educandos
de laregion.

Los objetivos de evaluacion del TERCE
estan en concordancia, justamente, con las
metas globales parala educacién. Entre otras:
velar por la satisfaccién de las necesidades de
aprendizaje de todos los jovenes, mediante
un acceso equitativo a un aprendizaje
adecuado y a programas de preparacion
paralavida activa; suprimir las disparidades
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entre los géneros en la ensefianza primaria
y secundaria, en particular asegurando alas
y los jévenes un acceso pleno y equitativo a
una educacion basica de buena calidad, asi
como un buen rendimiento; mejorar todos
los aspectos cualitativos de la educacion,
garantizando los parametros mas elevados,
para conseguir resultados de aprendizaje
reconocidos y mensurables, especialmente en
lectura, escritura, aritméticay competencias
practicas.

De acuerdo con la descripcion y analisis
que se harealizado de las habilidades que
busca evaluar la prueba TERCE en escritura,
y considerando los resultados, se desprenden
algunos aspectos que potenciarian no solo
el trabajo en aula, sino también aquellos as-
pectos curriculares propios de la enseiianza
delalenguaen laregion.

En primer lugar, es conveniente recalcar
que las actividades en torno a la escritura
propuestas para la educacion primaria de-
ben enmarcarse en el enfoque comunicativo



cional mencionado en los anteriores apar-
tados; vale decir, se debe supervisar que la di-
dactica utilizada en el aula responda al contexto
comunicativo de nifios y nifias. De esta manera,
el aprendizaje estara en concordancia con las
necesidades reales de comunicacién en el grupo
social involucrado y, por ende, serd significativo
para la propia experiencia de vida en cuanto alo
cotidiano, lo social, lo afectivo y lo psicolégico.
En otras palabras, el objetivo de la ensefianza
de la escritura es vincular el aprendizaje de la
lengua con la vida de los aprendices.

En segundo lugar, dicho enfoque da
fundamento para que las actividades que se
propongan estén de acuerdo con una secuencia
didactica —actividades interrelacionadas,
establecidas por etapas y con estrategias
predefinidas desde su planificacién—, de modo
gue le otorguen un sentido de integracién a las
habilidades trabajadas y, también, una secuencia
|6gica de los procedimientos que se deben seguir
en escritura. Se requiere que las propuestas
presentadas a alumnos y alumnas sean parte
de una programacién explicita, la que debe
considerar todas las etapas de la produccién
escrita, como planificacién, textualizacién,
revision, reescritura y presentacién del texto
definitivo. El cumplimiento de cada una de
éstas asegurard, en gran medida, que nifios
y nifias tomen conciencia de que la escritura
implica un procedimiento de pasos y que cada
uno de estos tiene estrategias asociadas que
contribuyen a que el mensaje que se entrega sea
correcto (de acuerdo al objetivo comunicativo del
emisor) y claro para el destinatario. En lamedida
gue se intencionen y sistematicen didacticas,
estrategias y procedimientos desde los grados
iniciales de la ensefianza primaria, los estudiantes
podran autorregular su propio aprendizaje
y, por tanto, las herramientas propias de este
procedimiento se consideraran fundamentales
alahorade escribir.

Entercer lugar, y considerando el trabajo en
cada unade las etapas en la produccion escrita,
es de vital importancia que alumnos y alumnas
conozcan con anterioridad los objetivos que

orientan la ensefianza de esta habilidad y de
sus procesos de evaluacion. Por esto, el uso de
rabricas con niveles de desempefio debe ser
habitual para los aprendices, ya que habra mayor
comprension sobre los aciertos y desaciertos en
las distintas etapas de produccién. La relevancia
de la declaracién permanente de los criterios de
evaluacion radica en la concepcién de que ésta
es una instancia de aprendizaje mas. En términos
estratégicos, el conocimiento de dichos criterios
permite a los estudiantes organizar textos de
acuerdo a su estructura y mensaje. Ademas,
facilita la consulta al propio proceso durante
la realizacién de las actividades orientadas a
asegurar una correcta escritura, a modo de
una “ruta a seguir” o "carta de navegacion".
Hay que recordar que la escritura es un proceso
reversible y que, por lo tanto, el conocimiento de
los indicadores de evaluacién hace posible que
el nifio o la nifia intervengan intencionalmente
sus producciones, ajustando lo escrito a lo
solicitado y proporcionando un mensaje de
mayor calidad.

En cuanto a los aspectos curriculares, y de
acuerdo con las conclusiones recién presenta-
das, se plantean las siguientes proyecciones:

Primero, se plantea la relevancia de que
los docentes propicien actividades en que la
lecturay la escritura estén integradas. Ambas
materias estan relacionadas, pues suelen darse
una seguida de la otra. Se comprende, por lo
tanto, que estas habilidades son dependien-
tes entre si: se necesita leer para conocer el
fendmeno o el asunto que se abordara en el
escrito, se lee y relee un texto en su etapa de
revisiéony correccion, etc.

Segundo, dado que la escrituraincide en
la vida social de las personas y tiene un uso
cotidiano, su ensefianzay aprendizaje no debiese
estar sujeta exclusivamente a la asignatura
de Lengua, sino también a otras areas del
aprendizaje. Es necesario que se propongan
actividades interdisciplinarias de la escritura,
gue permitan que la Historia, las Ciencias, las
Artes, también establezcan produccién escritade
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informes, relatos, reportes, para dar cuenta de
sus objetos de estudio y de sus aproximaciones
alarealidad. En otras palabras, que la escuela
entregue la posibilidad a nifios y nifias de
escribir acerca de todas las dreas de aprendizaje
involucradas en su desarrollo. Esto es: pensar el
mundo desde distintas perspectivas y escribirlo
en cada una de éstas.

En ese sentido, se hace necesario incorpo-
rar al trabajo de aula lalectura y la escritura de
textos cientificos. Abordar los géneros acadé-
micos permite desarrollar un adecuado dominio
de lalengua a partir del acceso a formas mds
complejas, precisas y variadas para nombrar la
realidad, para dar cuenta de ella. Asi, al mejorar
el desempefio de la lecturay la escritura, sin
lugar a dudas se estard mejorando el desemperio
escolar; y no solo en la asignatura de Lenguaje,
sino en todas las otras.

Tercero, al potenciar el proceso de escri-
tura desde diferentes saberes el sujeto se vera
enfrentado, en primer lugar, a una multiplicidad
de textos, lo que facilitaria la familiarizacién
con los géneros discursivos y, por ende, a una
adecuacion del propdsito para escribir. Y en
segundo lugar, el alumno o alumna no relegaria
ala escritura como un procedimiento parciali-
zado o aislado y, por lo tanto, le otorgard mas
sentido en su vida cotidiana, considerando que
la escritura tiene una funcién comunicativa. La
consideracién de estos aspectos en los dise-
flos curriculares y en las practicas educativas,
sin duda, permitiria un mejor aprendizaje en
la etapa escolar. Por lo tanto, la propuesta es
aunar criterios en cuanto a la ensefianza de la
escritura en los paises de América Latinay El
Caribe, de modo que se logre una base comun
gue permita una oportunidad de igualdad en
la calidad de los aprendizajes de nifios y nifias
de laregion.

Considerando lo anterior, se debe forta-
lecer la formacion docente en educacién pri-
maria, tanto en carreras de pregrado como en
cursos de formacién continua, ya que se requiere
de una experticia por parte de los y las docen-
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tes de todo el proceso de ensefianza aprendi-
zaje en general. En particular, en procesos tan
complejos como la ensefianza de estrategias
de autorregulacion, se requiere de un modela-
miento metacognitivo. De otra manera, la ense-
flanza de estrategias no sera efectiva. Por esto,
se debe reforzar la formacién de maestros y
maestras en cuanto a métodos que permitan
ensefar estrategias de aprendizaje, como el
modelamiento metacognitivo, para resolver
tareas de escritura. Este método consiste en
la verbalizacién de lo que piensa un experto (el
o la docente, en este caso), esto es, explicitar
en voz alta todas las operaciones internas que
este lleva a cabo al momento de realizar una
tarea. Ahora bien, esto no es simplemente mos-
trar determinados pasos, sino que razonar por
qué ciertas etapas o determinadas estrategias
son mejores que otras para lograr un objetivo
(Monereo, 1997).

Para ensefiar a autorregular el proceso de
aprendizaje es necesario poder explicar como se
realiza el propio proceso. Por lo tanto, se debe
capacitar alosy a las docentes en cuestiones
tan complejas como la explicacién, el pensa-
miento envoz altay la supervision de la practica
de estos procedimientos en cada uno de sus
estudiantes. Especialmente con la ensefianza
de la escritura, se requiere de practicas que
se ajusten a metodologias mds completasy a
las reales necesidades comunicativas de los y
las estudiantes de tercer y sexto grado. Asi, se
puede cumplir de manera mucho mas eficiente
con el rol mediador proactivo de profesorasy
profesores en los procesos cognitivos asocia-
dos a esta habilidad.

Finalmente, en la medida que la escritura
se transforme en una tarea necesaria para
los y las estudiantes, ella se constituird en una
herramienta que forme escritores expertos
y criticos, que desarrolle personas habiles
capaces de transmitir sus ideas, compartir
sus esperanzas y aportar a lacomunidad. Solo
bajo esta perspectiva se puede comprender
el sentido que la escrituratiene alo largo de la
vida personal y social.
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Aportes para la Ensefianza
dela Escritura

Este libro forma parte de una coleccién mas amplia, denomi-
nada “Aportes para la Ensefianza”. Se trata de cuatro ejemplares,
uno por cada drea evaluada en el Tercer Estudio Regional Compa-
rativo y Explicativo, TERCE (lectura, escritura, matematica y cien-
cias naturales), que llevé a cabo el Laboratorio Latinoamericano
de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE), organismo
compuesto por 15 paises de la regién y coordinado por la ORE-
ALC/UNESCO Santiago.

Estos cuatro volimenes tienen el mismo propdsito fundamental:
utilizar los resultados del TERCE para acercar los resultados de la
evaluacién de logros de aprendizaje a los docentes y entregarles
herramientas para su trabajo en el aula.

“Aportes para la ensefianza de la Escritura” se organiza en
cinco secciones La primera presenta el enfoque de la ensefianza
de la escritura en laregién, a partir de la revisién del andlisis curri-
cular que sirve como marco de evaluaciéon de las pruebas, espe-
cificando los pro-pdsitos, objetivos, caracteristicas y orientacién
de la ensefianza de esta disciplina. La segunda describe la prue-
ba TERCE, relevando los aprendizajes que evalda a partir de las
dimensiones e indicadores que componen las rubricas con que se
corrigieron los textos producidos por los estudiantes. La tercera
seccion analiza los resultados de los estudiantes en los indicadores
evaluados en las pruebas de tercer y sexto grados. En la cuarta
secciéon se muestran ejemplos de respuestas que representan
distintos niveles de logro y, en la quinta, se entregan sugerencias
o propuestas de practicas pedagdgicas para promover que los
estudiantes alcancen los niveles mas avanzados.

Confiamos en que este texto sea un valioso insumo para que
los maestros puedan sacar provecho de los resultados del TER-
CE, transformandose en una herramienta de trabajo que vaya
en beneficio de los estudiantes. Este hecho constituye uno de
los objetivos esenciales de OREALC/UNESCO Santiago con la
calidad de la educacién y en particular con la evaluacién de ésta,
pues consideramos que el destino final de los estudios debe ser
el aula, donde efectivamente tienen lugar los procesos de me-
jora del aprendizaje. Este es el valor y fin ultimo de los textos de
“Aportes para la Ensefianza” y es el esfuerzo en el que estamos
comprometidos.
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