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Resumen

Este proyecto presenta un estudio de casos que describe la retroalimentacion de los
errores ejercida por cuatro profesoras de Lenguaje de diferentes cursos de ensefianza
basica (3°, 4° y 5° basico) de un colegio particular subvencionado, durante las actividades
de produccién textual. La recoleccion de datos se realizdé por medio de observaciones no
participantes, entrevistas focalizadas y analisis de producciones textuales de las
estudiantes corregidas por las docentes.

Los resultados obtenidos en relacion a los errores relevados por las docentes al
momento de retroalimentar la produccién de textos, evidencia que se aborda de manera
sesgada la multidimensionalidad de la escritura, centrdndose la mayoria en la
macroestructura de los textos producidos. En relacion a la retroalimentacién de los errores,
las docentes suelen centrarse en la tarea de aprendizaje mas que en el individuo, sin
embargo, la participacion del estudiante en el diagnéstico y comprension de los errores solo
se evidencia en situaciones particulares. En las conclusiones se abordan en profundidad

los resultados y sus implicancias en posibles indagaciones dentro del contexto de estudio.

Palabras claves: Tipos de errores, retroalimentacién, competencia discursiva textual,
evaluacion formativa.
Abstract

This project presents a case study that describes the error feedback exerted by four
teachers from different language courses in basic education (3rd, 4th and 5th grade) of a
subsidized private school, during the activities of textual production. Data collection was
performed by non-participant observations, targeted interviews and analysis of textual
productions of the students corrected by the teacher.

The results obtained in relation to errors relieved by teachers feedback upon the
production of texts, evidence in a biased manner addresses the multidimensionality of
writing, focusing mostly in the macrostructure of the texts produced. Regarding the feedback
errors, teachers tend to focus on the task of learning rather than on the individual, however,
the student's participation in the diagnosis and understanding of the errors is evident only in
particular situations. In the conclusions the results and their implications on potential

inquiries in the context of study are discussed in depth.

Keywords: Types of errors, feedback, textual discourse competence, formative

assessment.
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1. Introduccion

En este informe se da cuenta de un estudio de casos que tiene por objetivo analizar las
practicas de retroalimentacién de cuatro profesores en torno al proceso de produccion
textual de estudiantes de 3°, 4° y 5° basico de un colegio particular subvencionado.
Especificamente, se busca evidenciar los errores que los docentes relevan durante la
produccion escrita de sus estudiantes, la forma de retroalimentar estos errores y el valor
que le otorgan los docentes a la retroalimentacion en los procesos de ensefianza
aprendizaje de la escritura.

Los referentes teoricos utilizados para analizar e interpretar la informacién
recolectada se basan en los fundamentos de la evaluacion para el aprendizaje,
considerandola como “el proceso de busqueda e interpretacién de evidencias para ser
usada por los estudiantes y sus docentes para decidir donde se encuentran los aprendices
en sus procesos de aprendizaje, hacia donde necesitan dirigirse y cual es el mejor modo
de llegar hasta alli” (William, 2009, p. 22). La retroalimentacion, por lo tanto, es uno de las
estrategias claves para que esta evaluacién se lleve a cabo, siempre y cuando sea efectiva
para la mejora de los aprendizajes.

Con respecto a la escritura, se considera el enfoque comunicativo de la ensefianza
de la lengua en coherencia con lo planteado en el curriculum nacional vigente (Mineduc,
2012), y la recursividad de la actividad de escribir, en coherencia con la concepcion de la
escritura como un proceso (Alvarez, 2010).

Para conseguir el objetivo se optd por un estudio que se enmarca en un paradigma
interpretativo, debido a que se busca comprender a los sujetos inmersos en una realidad.
El disefio metodoldgico responde a un estudio de casos de tipo instrumental, que no
responde a la unicidad de los casos estudiados, sino que a la relevancia del objeto de
estudio en diferentes contextos.

La recoleccién de datos consisti6 en la realizacion de observaciones no participantes
en aulas de 3°, 4° y 5° basico en la asignatura de Lenguaje, especificamente, aquellas
clases que se centraban en la produccion escrita. Ademas, se analizaron muestras de
trabajos de los estudiantes corregidos por las docentes, que coinciden con ser productos

de las clases observadas, y entrevistas focalizadas a cada una de las profesoras.



La informacion recolectada se analiz6 mediante la técnica llamada andlisis de
contenido, que consiste en la descripcion e interpretacion de la realidad, buscando “hacer
hablar los datos” (Ruiz Olabuénaga, 2007). De esta manera, se busca evidenciar un sentido
simbdlico y un significado a partir de la descripcion e interpretacion de la informacion.

El producto final de esta indagacion brinda informacion sobre los aspectos que los
profesores relevaban en la produccion escrita y las diferentes estrategias que utilizan para
retroalimentar el aprendizaje de los estudiantes, evidenciando aquellos casos donde la
retroalimentacién entregada por los docentes es coherente con una evaluacion para el
aprendizaje.

Las conclusiones de esta investigacion pueden constituir un importante antecedente
para indagar y profundizar diversos factores relacionados con la evaluacién de la escritura
dentro del mismo establecimiento y motivar estudios que involucren a otros contextos,

aportando en la mejora del proceso de produccién escrita de los estudiantes.



2. Antecedentes y problematizaciéon

Diferentes autores (Camps y Ribas, 2000; Cassany, 1999), afirman que la produccién
textual implica un proceso y no un estado especifico, siendo considerada como una
actividad social que se origina en las interacciones comunicativas, transformandola en una
habilidad comunicativa de caracter dialégica. El estudiante podr4 avanzar a niveles
superiores mas facilmente cuando es apoyado en este proceso, para €so se requiere una
mediacion por parte de otros agentes, con el fin de generar un retorno reflexivo en el
proceso de escritura (Cassany, 1999).

Las investigaciones mas recientes en torno a la produccion escrita, reconocen y
valoran la importancia de intervenir en la escritura y la necesidad de interaccion verbal con
el adulto y con los comparieros en este proceso (Camps y Ribas, 2000). Esta relevancia es
otorgada por las nuevas concepciones que emergen del proceso de produccion de
escritura, al ser considerado como una actividad que involucra procesos cognitivos de nivel
superior (Ruiz Flores, 2009) en donde el sujeto necesita adecuar un mensaje escrito a una
situacion comunicativa especifica, lo que implica la formulacién de objetivos, la toma de
conciencia de un publico lector y la construccién de significados con el fin de producir un
texto que responda a una tarea en particular.

En el mismo camino, las Bases Curriculares de Ensefianza Basica recalcan que
aprender a escribir implica organizar y elaborar el pensamiento, por lo tanto, es un proceso
mucho mas alla del texto final, lo que implica que el estudiante “aprende que hay multiples
oportunidades de intervenir y modificar un texto antes de publicarlo y que cuenta con la
posibilidad de obtener retroalimentacion de los demas antes de lograr una version final”
(Mineduc, 2012, p.40). De este modo, la retroalimentacion entregada se dirige a la
busqueda de autonomia por parte del estudiante al momento de escribir, que lo conviertan
en un escritor experto.

Lo que marca la diferencia entre un escritor experto y uno inicial es la capacidad de
hacer de la escritura un proceso recursivo, que involucre una reflexion metalingistica al
servicio de una meta u objetivo (Ruiz Flores, 2009). Esta reflexion permitira al escritor
diagnosticar y detectar problemas de la produccion textual, reconociendo lo que falta en el
texto para responder a la situacion comunicativa. Por consecuencia, la informacion obtenida
sera (til para reorientar el proceso en funcidon de objetivos y asi resolver los problemas

detectados, lo que resalta el componente metacognitivo dentro del proceso de escritura.



Sin embargo, practicas de escritura asociadas a la secuencia de significantes, en lugar de
significados, y a la dependencia de lo literal entrampan esta recursividad.

Floréz, Torrado, Arévalo, Mesa, Mondragén y Pérez (2005), realizaron un estudio a
180 escolares —100 nifias y 80 nifios— con edades comprendidas entre cinco y diez afios a
los cuales se les aplicd un test para evaluar sus habilidades metalinguisticas y sus
competencias en lectura y escritura. Encontraron una relacion entre la metacognicion y la
calidad de los textos escritos por los nifios, ya que al ser la metacognicidon un proceso de
control y monitoreo activo, permite regular las acciones por medio de operaciones como la
planeacion, el monitoreo y la evaluacién, las cuales facilitan la identificacion, selecciéon y
organizacion de la informacion que debe ser trasmitida en el texto para cumplir con éxito la
tarea.

La evaluaciéon formativa se vuelve una estrategia clave para la escritura, por
centrarse en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, mas que en un producto y relevar
la construccion del aprendizaje. Esta evaluacion debe ocurrir durante el proceso de
aprendizaje, mientras el estudiante trabaja en tareas que ejemplifican directamente el
objetivo del aprendizaje que se propone alcanzar, y para que la evaluacion formativa sea
de verdadera ayuda para el aprendizaje, debe darse una retroalimentacién que proporcione
entendimiento acerca de como llenar una carencia (Shepard, 2006), ademas, de permitir
gue quien aprende logre internalizar el proceso llevado a cabo en la tarea y pueda tomar y
asumir decisiones dentro de su proceso de aprendizaje.

La retroalimentacion, ademas de orientar hacia la disminucién de la brecha entre el
aprendizaje real y el estdndar, genera espacios de reflexion de los procesos, y por
consecuencia, estrategias para la autorregulacion en la produccion de textos escritos. Nicol
y Macfarlane-Dick (2006) reconocen que la retroalimentacion efectiva es aquella que
permite la adquisicién de rutinas para la autorregulaciéon y que da cabida para la reflexién
de los logros y errores, es decir, la metacognicién. Para eso lo importante es que profesor
y estudiante tengan una comprensién compartida de que la finalidad de la retroalimentaciéon
es facilitar el aprendizaje. Esto implica una redefinicion del error en el aprendizaje, de ser
un aspecto negativo pasa a considerarse un medio para aprender, una oportunidad de
aprendizaje (Sanmarti, Simon y Marquez, 2006). Sin embargo, una retroalimentacion que
mejore el aprendizaje requiere centrarse en la tarea y el docente debe discriminar la forma
més adecuada de entregar evidencias al estudiante sobre su estado de aprendizaje.
Dentro del contexto de estudio, el cual fue escogido por su accesibilidad, se evidencian

rutinas asociadas a la produccion escrita enmarcadas en el proyecto de Aprendizaje Inicial



de la Lectura Escritura y Matematica (AILEM), proyecto que busca desarrollar “la
competencia comunicativa y lingiistica de los alumnos; capacitandolos para hablar, leer,
escribir y comprender su lengua” (Baeza, 2006, p.51), a través de una metodologia
participativa y auténtica. Cada una de las docentes incluye dentro de las unidades de
Lenguaje y Comunicacion una actividad de produccién de textos, de manera de integrar
esta habilidad a las otras que forman parte de la competencia comunicativa, otorgando una
relevancia dentro de las dinamicas de esta asignatura. Sin embargo, los resultados de la
evaluacién de Comprension de Lectura y Produccion de Textos (CLPT), aplicada en el
colegio para diagnosticar aprendizajes en Lenguaje y Comunicacién, reflejan que la
produccién de textos esta aun en desarrollo, al obtener en promedio entre todos los
indicadores involucrados en esta habilidad un bajo nivel de logro. A continuacion, se
detallan los resultados obtenidos en el area de escritura por los estudiantes de los cursos

involucrados en esta investigacion:

Tabla 1

Resultados de los cursos participantes en evaluacion CLPT

N°caso Curso Porcentaje  de Nivel
logro
1 3° bésico A 52% En desarrollo
2 3° bésico B 50% En desarrollo
3 4° basico 40% En desarrollo
4 5° bésico 45% En desarrollo

La evaluacion CLPT contemplan cinco niveles de desempefio, desde un escritor inicial a
uno competente: no desarrollado, emergente, en desarrollo, desarrollo satisfactorio y muy
desarrollado. En general, todos los cursos estudiados estan en el tercer nivel, por lo que
dentro del establecimiento resulta un desafio desarrollar las habilidades involucradas en la
produccion escrita, segun lo declarado por la jefe de UTP. Por lo mismo, es que resulta
relevante indagar en los aprendizajes considerados y las practicas de retroalimentacion
llevados a cabo por los docentes durante el proceso de escritura. Considerando lo explicado
en un inicio de este apartado, el estudiante se volver4 un escritor experto cuando es
apoyado durante la actividad de escritura, mediante la mediacion, generando un proceso

recursivo, reflexivo y metacognitivo. Por un lado, resulta relevante indagar en los



aprendizajes considerados por los docentes al momento de corregir la produccion textual,
con el fin de evidenciar los aspectos que considera al momento de retroalimentar el trabajo
de los estudiantes y la coherencia que estos tienen con una concepcion de escritura
centrada en el significado. Por otro lado, es relevante indagar en la forma en que se lleva
a cabo la retroalimentacion de estas “correcciones” de la produccion textual en este
contexto particular, considerando la relevancia de la retroalimentacion para el alcance de
metas de aprendizaje y la posibilidad que brinda para el desarrollo de la metacognicion,
aspecto relevante para la produccion competente de textos escritos. Comprender las
practicas de escritura llevadas a cabo por los docentes involucrados, las cuales estan
centradas en la existencia de rutinas, brindard informacién valiosa para proyectar caminos
de mejora de la produccion textual de los estudiantes, que conlleven a la formacién de
escritores expertos.
De lo anterior surgen las siguientes preguntas de investigacion, que permitiran guiar el
estudio de caso:
o ¢ Qué aprendizajes relacionados con la escritura aborda el profesor al momento de
retroalimentar aprendizajes que no han sido logrados?
e ;COmo los profesores retroalimentan los aprendizajes no logrados de los
estudiantes durante la produccion escrita?

e (;Qué es laretroalimentacion para los docentes y qué valoran de ella?



3. Objetivos

Objetivo general

Analizar las practicas de retroalimentacion del error llevadas a cabo por profesores durante
el proceso de produccion textual de estudiantes de 3°, 4° y 5° basico en la clase de Lenguaje
y Comunicacion, de un colegio particular subvencionado.

Objetivos especificos

¢ Identificar los tipos de errores retroalimentados por los profesores en el proceso de
produccion textual de los estudiantes.

e Describir los tipos de retroalimentacion utilizados por los profesores para abordar
los errores de los estudiantes durante la produccién textual.

e Explicitar lo que declaran los profesores en relacion al valor dado a la

retroalimentacién durante la produccion textual.



4. Marco tedrico

4.1 La produccién textual: el desarrollo de la competencia discursivo-textual

Escribir es reconocido como un proceso complejo de caracter cognitivo y social, una
actividad humana que reestructura y organiza la conciencia en funcion de contextos
especificos, “el texto se escribe, se materializa con palabras pero responde a una situacién
determinada en la que tienen un papel decisivo la intencidn que se persigue, el destinatario
0 audiencia a quien va dirigido, el género discursivo mediante el que se vehicula y el
conocimiento que se tiene del tema.” (Alvarez, 2010, p.81), es decir, es una actividad
humana mediada, creadora de nuevas realidades simbdlicas. Escribir, por lo tanto, no solo
contempla conocimientos linguisticos, sino que también elementos contextuales y
motivacionales, que juntos se ponen en juego para la produccién eficaz de un texto.

La escritura se desarrolla en la interrelacion de procesos cognitivos y contextos de
produccion. Su adquisicion forma parte de la competencia comunicativa de la ensefianza y
aprendizaje de la lengua, la cual considera habilidades que permitan al estudiante
desenvolverse en diferentes situaciones comunicativas, se trata de “saber usar la lengua
en situaciones diversas y con intenciones distintas, de modo que se consiga que el alumno
hable y escuche mas y mejor, que escriba mas y mejor, que le guste leer, y que disfrute
hablando, escuchando, leyendo y escribiendo.” (Alvarez, 2010, p. 41). Dentro de esta gran
competencia existen subcompetencias (figura 1), que se centran en aspectos especificos
de la comunicacién que relevan aspectos de la comunicacién, pero que se interrelacionan

y se ponen en juego en diferentes contextos.



Compotoncia moforencial o oncic lapddica

Figura 1. Competencia comunicativa

Fuente: Didactext, (2003).Modelo sociocognitivo, pragmalinguistico y didactico para la produccién

de textos escritos. Didactica: Lengua y Literatura, 15, 77 — 104.

La subcompetencia discursiva textual es aquella centrada en la produccién de textos.

Se refiere tanto a las normas de organizacion textual interna de orden semantico como

externa, de orden estructural (Didactext, 2003). Se basa en siete normas, cuya presencia

es considerada fundamental en la comunicacion textual:

Cohesion: relacionado con las conexiones realizadas en el texto a nivel superficial.
Se destaca la subordinacién, la conjuncién, la adversacion y la disyuncién.
Coherencia: se centra en la estructuracién del contenido y la relacién entre los
conceptos que forman parte del texto, en un nivel mas profundo de la produccion.
Intencionalidad: se refiere a las metas especificas del emisor al momento de
producir un texto, lo que condicionara las elecciones de tipos y organizaciones del
discurso.

Aceptabilidad: relacionada con los conocimientos, el contexto y la deseabilidad
comunicativa del receptor, quien establece un principio de cooperacion para la
comprension de la produccién textual.

Informatividad: se relaciona con la imprevisibilidad y novedad del texto para los
receptores.

Situacionalidad: involucra aspectos que permiten que el texto sea relevante y
pertinente en un determinado contexto comunicativo. Suele considerarse por la

introduccion de las creencias y las percepciones de los interlocutores.
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e Intertextualidad: relacionado con el conocimiento que se tenga de otros textos, lo

gue favorece la comprension del texto producido.

El resto de las subcompetencias enfatizan otras areas de la comunicacion, por ejemplo,
la competencia gramatical se centra en las estructuras sintacticas y la ortografia del
mensaje; la competencia sociolingliistica se centra en la relacion del mensaje con el
contexto enfatizando los registros y variedades de una lengua; la competencia referencial
0 enciclopédica incluye los saberes que tienen los individuos; la competencia literaria
relacionada con la percepcion del individuo y los conocimientos literarios; la competencia
sociocultural que enfatiza elementos culturales; y la competencia de aprendizaje que hace
referencia a «saber aprender». Sin embargo, sin centrarse en escritura especificamente,
estas subcompetencias aportan lo que un sujeto necesita saber para producir un texto
eficazmente, dotando de elementos cognitivos y pragmaticos involucrados en la

comunicacion.

4.2 Procesos cognitivos de la escritura
La escritura es un proceso que involucra el contexto de produccion y los procesos

cognitivos de los interlocutores, lo que refleja su complejidad y la indisolubilidad de la
actividad discursiva con la actividad humana. Los mecanismos empleados por el escritor
para producir un texto van de la mano con mecanismos psicoldgicos que emplea, lo que
permite la toma de conciencia del mundo a través del lenguaje y viceversa, de esta manera
“se construyen significados; se encuentran formas de pensamiento mediante significados
de lenguaje y se encuentran normas de lenguaje a través del pensamiento” (Alvarez, 2010,
p. 45).

Explicitar los procesos mentales durante las situaciones de ensefianza - aprendizaje
se vuelve un componente esencial para intervenir en la escritura y vincularla con la mente
y la cultura. Para brindar apoyo a la complejidad de la escritura es que se originan modelos
de escritura los cuales ofrecen una mirada detallada sobre lo que ocurre en la mente del
sujeto mientras escribe, sin convertirse en una intervencion didactica, sino que més bien
orientar el actuar pedagdégico en el proceso de escritura (Ruiz Flores, 2009).

Durante las ultimas décadas se han planteado diversos modelos (Bereiter y
Scardamalia, 1992; Didactext, 2003) de procesos cognitivos involucrados en la escritura.
No es el afan detallar cada uno de ellos, pero si es relevante mencionar las congruencias
entre ellos:

e otorgan relevancia al contexto de produccion, haciendo alusion a las intenciones,

destinatarios, tipos de texto, etc.
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e reconocen que dentro del proceso de escritura estan involucradas estrategias

cognitivas y metacognitivas.

e relevan el proceso por sobre el producto, lo que recalca la toma de decisiones

constante que debe realizar un escritor para producir un texto final.

e especifican etapas esenciales en la produccion de un texto.

e reconocen que cada tipo de texto posee caracteristicas particulares.

El modelo de Didactext (2003), que se muestra en la figura 2, reconoce la recursividad
del proceso de escritura y la relevancia del problema retérico (contexto) en el empleo de
estrategias cognitivas, por lo que escribir es un proceso orientado a objetivos que se
formulan y reformulan permanentemente a partir de retroalimentaciones constantes (Ruiz
Flores, 2009), en sintesis, es una relacion entre contexto social (primer circulo externo),

procesos cognitivos (segundo circulo) y texto (en el centro del esquema).

Q@B - l _-_%'“"u.\‘?\
\l/ . L/
i .
?\amﬁcam@? N
\ \
/ N g
" 2 €
| [ = Texto Final @ | — &
B § ,
@ 2
& ) \ﬁi? / S

Topmend

Figura 2. Esquema sociocognitivo de la produccién

textual
Fuente: Alvarez, T. (2010). Competencias basicas en

escritura. Barcelona: Octaedro.

Cada una de las fases de la escritura, explicitadas en el esquema de Alvarez,
contiene un conjunto de estrategias cognitivas y metacognitivas que emplea el escritor al

momento de producir su texto y que, segun Bereiter y Scardamalia (1992), marcan la
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diferencia entre escritores expertos y novatos, ya que estos Ultimos dominan los diferentes
procesos cognitivos y pueden replantear sus escritos a partir de la autorregulacion.

Durante la planificacion del texto se considera la contextualizacion, es decir, la
determinacion de la intencion o finalidad comunicativa, la representacion del lector y las
estrategias a emplear, en sintesis, es la proyeccién mental del texto final donde se piensa
en qué contar y como hacerlo (plan de escritura). En esta etapa se emplean estrategias
tales como la formulacién de metas y objetivos de proceso, la comprensién y jerarquizacion
de la informacidn con la que se cuenta para producir el texto y la elaboracion de esquemas
y resimenes.

La textualizacion corresponde a la redaccion del texto. Se verbalizan, por escrito,
las ideas previamente organizadas, empleando las normas propias de la competencia
discursiva textual mencionadas en un apartado anterior: coherencia, cohesion,
intencionalidad, aceptabilidad, informatividad, situacionalidad, e intertextualidad. El
producto consiste en elaborar borradores del texto, los cuales pueden ser modificados en
funcién de las metas de la produccion, o en términos de Alvarez (2010, p. 59)“constituiran
la materia (mas 0 menos cadtica) que se utilice para la revisién (del caos al orden), siempre
recurrente, hasta el logro del texto definitivo”.

Por ultimo, la revisién es una fase que contempla la reflexién y evaluacion del texto,
y del proceso que se llevé a cabo, en funcion de su propésito y contexto. Se convierte, asi,
en una fase relevante en la (re)construccion del significado del texto. Para su realizacion,
el escritor debe adquirir y emplear diversas estrategias que le permitan diagnosticar y
proponer mejoras, asi como replantear los objetivos de escritura y, por lo mismo, lo que
reafirma la importancia de la metacognicién en el proceso de produccion textual.

Para cada una de las fases “el profesor ejerceran la mediacion, el andamiaje, la
tutela correspondiente, desde los momentos primeros de adquisicion, de mayor
dependencia, hasta consequir progresivamente el desarrollo de su autonomia personal”
(Alvarez, 2010, p. 87), por lo tanto, la funcién de un monitor o docente, adquiere relevancia
para la consolidacion de las estrategias cognitivas y metacognitivas en el escritor y la
adquisicion de rutinas ejecutivas estratégicas que permita la reflexiéon de los procesos de

escritura (Ruiz Flores, 2009), propias de un escritor experto.

4.3 La evaluacion formativa en la produccion escrita
Camps y Ribas (2000), investigaron, en Espafia, el aporte de la evaluacion formativa

dentro del proceso de escritura a partir de la aplicacion de secuencias didacticas

considerando la importancia de las estrategias metacognitivas en el proceso de produccion
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textual. Concluyeron que este tipo de evaluacién incide en el espacio de la reflexion
metalinguistica: “se ha visto como es precisamente en este proceso de autorregulacion que
la evaluacion formativa puede facilitar y guiar el desarrollo y el control sobre el propio texto
que se esta escribiendo” (Camps y Ribas, 2000, p. 204), lo que la convierte en facilitadora
de una actividad metacognitiva que permita la reflexién y conciencia del propio proceso de
escritura que, tal como se mencion0 anteriormente, es la caracteristica principal del escritor
experto. Asi, también plantean que la evaluacién formativa tiene un doble aporte en el
proceso de produccion textual, por un lado, se trata de desvelar dicho proceso, tomar
conciencia de él, conocerlo y describirlo. Por otro lado, la evaluacion puede proporcionar
instrumentos para guiarlo, mejorarlo y adecuarlo a los resultados esperados.

Tomando en cuenta la importancia de la evaluacion formativa, se hace necesario
precisar su conceptualizacion en el contexto de la evaluaciéon para el aprendizaje. La
intencionalidad formativa resulta esencial para sostener los aprendizajes de los alumnos
por sobre la certificacién, centrandose en los procesos cognitivos de los alumnos (Mottier,
2010). Este tipo de evaluacion busca que los alumnos “se apropien de los criterios de
evaluacion, y si es necesario puedan ajustarlos para comprenderlos mejor y autorregularse
(...) el objetivo es que los alumnos desarrollen una competencia para autoevaluarse”
(Mottier, 2010, p. 58), lo que involucra la puesta en comin de unos objetivos y criterios
claros que permitan juzgar el proceso, de una retroalimentacioén que facilite la comprension
y disminucion de carencias y de la autorregulacion, que posibilite que el propio estudiante
asuma la responsabilidad de su proceso.

Black y William (como se citd en William, 2009) mencionan que la evaluaciéon se
vuelve formativa cuando la evidencia es efectivamente usada para adaptar la ensefianza a

las necesidades de los alumnos:

La practica en una clase es formativa en la medida en que la evidencia acerca
de los logros de los estudiantes es obtenida, interpretada y usada por docentes,
aprendices 0 sus pares para tomar decisiones acerca de sus préximos pasos
en la instruccion que tengan probabilidades de ser mejores, o mejor fundadas,
que las decisiones que ellos hubieran tomado en la ausencia de la evidencia

que fue obtenida. (p. 10)

De esta manera, la evaluacién formativa se convierte en una herramienta util al

momento de identificar el estado del aprendizaje (errores y aciertos) mientras los contenidos
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y habilidades se estén ensefiando, siempre y cuando las evidencias obtenidas sean
utilizadas por los agentes involucrados para la toma de decisiones en pos de la mejora de
los aprendizajes.

La evaluacion formativa se constituye por cinco estrategias claves segun Wiliam y
Thompson (2007), cuya presencia marcan su efectividad:

e clarificar, compartir y comprender las metas de aprendizaje y los criterios de logro;

o disefar discusiones de clase efectivas, preguntas y tareas que permitan obtener

evidencias acerca del aprendizaje;

e proveer retroalimentacion que permita a los alumnos avanzar;

e promover a los estudiantes como apoyo para otros alumnos;

e promover a los estudiantes como los duefios de su propio aprendizaje.

La retroalimentacion se vuelve, segun Mottier (2010), en el componente fundamental de
la evaluacion formativa. Indica la existencia de una brecha entre el nivel real del aprendizaje
a evaluar y lo requerido por el objetivo de aprendizaje, necesitando de evidencias que
indiguen cémo direccionar el aprendizaje para alcanzar determinadas metas, en otras
palabras, orientaciones que permitan al estudiante vislumbrar su nivel de escritura y

disminuir la diferencia que exista en relacién a los niveles requeridos.

4.4 Retroalimentacion como parte de la evaluacién formativa
Aun cuando se aborden los errores u omisiones de los aprendizajes de los

estudiantes, lo principal es la manera de intervenir en ellos. Se hace necesario, por parte
del profesor, evidenciar el tipo de retroalimentacion utilizada para tratar cada uno de los
errores que aparezcan en el proceso de escritura, con el fin de avanzar a una competencia
comunicativa. Si se entiende la escritura como un proceso cognitivo, esta debe ser mediada
y regulada en diferentes momentos, entendiendo que el aprendizaje de esta habilidad
comunicativa se lleva a cabo durante el mismo acto de escritura.

La retroalimentacién mas efectiva es aquella que reduce la distancia entre el
aprendizaje actual y la meta. Clarke (2001) sefiala que una caracteristica importante de
retroalimentacion efectiva en muchos estudios es el importancia de informar a los nifios del
objetivo de aprendizaje de la tarea, Hattie y Timperley (2007) también relevan este aspecto,
pero agregan dos ambitos importantes: ¢cémo voy? (evidencia acerca de lo que ha
aprendido) y ¢y ahora? (¢, qué actividades deben llevarse a cabo para lograr un progreso?).
Aun considerado estos aspectos, la proporcion de la retroalimentacion no es el factor mas
determinante en el aprendizaje de los estudiantes sino mas bien la naturaleza de la

retroalimentacion, la comprension de esta por el estudiante y el tiempo en que se realice.
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Segun Black y William (1998) la retroalimentacion se debe dar a cada alumno orientada a
una meta y cada uno de ellos debe recibir ayuda para la comprensién de sus errores y la
oportunidad para trabajar en la mejora. En este sentido, es insuficiente que los maestros
simplemente den una retroalimentacion respecto de si las respuestas son correctas o
incorrectas, lo importante para facilitar el aprendizaje de los estudiantes es una
retroalimentacion ligada a criterios de desempefio y que ésta proporcione estrategias de
mejoramiento; asimismo, sin una retroalimentacion que no ayuda a visualizar los errores
conceptuales y poder superarlos, es muy probable que el estudiante persista en cometer
los mismos (Shepard, 2006). En la misma linea, Ahumada (2002) sefiala que la presencia
del error debe ser asumida como una forma natural de aprender, donde este debiese
considerarse mas alla de su reconocimiento y sancién, como una oportunidad de acceso al
aprendizaje, buscando mejorar posibles carencias o deficiencias que salieron a la luz a
partir del proceso evaluativo.

Dependiendo del momento y del tipo de habilidad o contenido que se va a ensefiar-
aprender, la retroalimentacion puede ser diferencialmente efectiva. William (2009)
menciona que las formas de retroalimentar habilidades de orden superior pueden ser
menos efectivas para aquellas habilidades de orden inferior. Shute (2008) agrega que la
retroalimentacion inmediata es mas efectiva para el aprendizaje de procedimientos,
mientras que la retroalimentacién que demora mas en ser entregada puede serlo para
habilidades de orden superior. Clarke (2001) también alude a la adecuacion de una
determinada forma de retroalimentacion para un determinado aprendizaje, sin embargo,
aflade que independiente de qué, como y cuando se retroalimente, todo tipo de
retroalimentacion debe centrarse en mejorar, no sélo en levantar comentarios evaluativos.

Hattie y Timperly (2007) reconocen cuatro niveles de la retroalimentacion, centradas
en diferentes aspectos del proceso de aprendizaje y del estudiante:

e La retroalimentacion puede estar centrada en la tarea o un producto obteniendo
informacién del logro y el error. Es mas beneficiosa en el aprendizaje cuando brinda
informacion sobre el nivel de aprendizaje.

e Laretroalimentacion puede estar destinada al proceso empleado para llevar a cabo
una determinada tarea. En este nivel se alude a los procesos cognitivos. Es efectiva
cuando proporciona pistas para la busqueda y elaboracion de estrategias.

e La retroalimentacién se centra en la autorregulacion del estudiante, lo que conlleva

a la adquisicion de habilidades para la autoevaluacién. Da lugar a una mayor
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participacion del estudiante, y enfatiza de procesos regulatorios del propio proceso
cognitivo.

e La retroalimentacion se dirige a la valoracién del “yo”, es decir, del estudiante, sin
centrarse necesariamente en la tarea realizada. Los autores recalcan su baja
eficacia para la mejora del aprendizaje, ya que no hacen frente a los tres aspectos
esenciales para una retroalimentacion efectiva y aborda situaciones emocionales
que no se relacionan con la comprension de la tarea por parte del estudiante.

Es importante aclarar que la retroalimentacién y su caracter formativo puede formar
parte en las instancias finales del proceso aprendizaje, que suelen ser vinculadas a una
evaluacién sumativa, “dado que el mismo instrumento de evaluacién, y aun los mismos
resultados de la evaluacion,pueden ser usados formativa y sumativamente” (William, 2009,
p. 23). Las caracteristicas de una retroalimentacion efectiva son aplicables a estas
evaluaciones, lo que destaca su uso formativo y lo que permite que se convierta en un
apoyo para el aprendizaje (Elliot, 2010).

Latipologia de Tunstall y Gipps (1996), realizada a partir de la observaciény entrevistas
a 8 profesores y 49 alumnos de 6 y 7 afios, en escuelas de Inglaterra, resulta provechosa
para evidenciar el tipo de retroalimentacion utilizada por los profesores frente a la escritura,
ya que no sélo se centra en los resultados de una determinada tarea u un determinado
objetivo, sino que también considera aspectos cognitivos del proceso de aprendizaje. Esta
tipologia se organiza en dos grandes tipos: retroalimentacion evaluativa, denominada con
una Ay B, y retroalimentacion descriptiva, denominada con una C y D, los cuales pueden
coexistir en una misma practica pedagdgica. El primero se centra en aspectos valorativos
de la persona, mientras que el segundo se centra en la tarea realizada. Cada uno de ellos
es acompafiado por un namero, el 1 indica una retroalimentacién centrada en el logro,
mientras que el 2 se centra en los errores 0 en lo que hay que mejorar.

En la siguiente figura se grafica la disposicién de cada tipo de retroalimentacion, con

sus propias categorias (Mineduc, 2006):
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Retroalimentacion positiva Retroalimentacion de logros
Retroalimentacion evaluativa Retroalimentacion descriptiva
Al B1 C1 D1

Premiar Aprobar Describir logros Generar mejores
niveles de logro

A2 B2 C2 D2
Castigar Desaprobar Especificar los Disefiar caminos
logros o lo que hay para mejorar
que mejorar
Retroalimentacion evaluativa Retroalimentacion descriptiva

Retroalimentacion negativa Retroalimentacion para mejorar

Figura 3. Tipologia de retroalimentacion de docentes

Fuente: Mineduc (2006).Evaluacion para el aprendizaje. Santiago: Mineduc.

Dentro de la retroalimentacién evaluativa, el tipo A se centra en el premio (Al) y el
castigo (A2). La primera es una retroalimentacion positiva, en donde profesores expresan
su deseo de recompensar a los nifios por sus esfuerzos en el trabajo o en el
comportamiento a través de estrellas, caras felices, cuadro de honor, entre otras, por lo que
se asocia a una motivacion extrinseca. La segunda, en cambio, se asocia a una
retroalimentacion de caracter negativo, donde el docente demuestra la desaprobacién de
la tarea realizada por el estudiante, con practicas tales como expulsién de la sala, privar de
algo o separarlo de un grupo, entre otras.

Dentro del tipo B, se distingue la aprobacion (B1) y la desaprobacién (B2). La primera,
es una retroalimentacion de caracter positivo, que se refleja en la expresion de la
aprobacion del profesor del trabajo del nifio, reflejada en expresiones faciales positivas y
elogios, y tienden a ser directas y personales. La segunda, por el contrario, se vincula a una
retroalimentacion negativa, ya que tiene un enfoque correctivo de la actitud del nifio frente
a la tarea, tomando la forma de expresiones de desaprobacion, como decepciones,
humillaciones, enojo, entre otras.

Por otro lado, dentro de la retroalimentacién descriptiva, se observa el tipo C, que
involucra la descripciéon de logros (C1) y la especificacion de cédmo algo se puede mejorar

(C2). La primera, busca retroalimentar logros, es decir, evidenciar el nivel del logro de una
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tarea a partir de criterios. La categoria C2 se asocia a una retroalimentacion para mejorar,
es la retroalimentacion descriptiva que los profesores utilizan para especificar como algo
que se esta aprendiendo se puede corregir.

Por ultimo, en el tipo D, se distingue la construccion del logro (D1) y el disefio de
caminos para mejorar (D2). El primero, centrado en la retroalimentacion de logros, busca
transmitir un sentido de trabajo en progreso y crear una mayor conciencia y reflexién por
parte del estudiante de lo que se esté llevando a cabo, en donde el profesor guia este
proceso, otorgandole un mayor protagonismo a los educandos. El tipo D2, enfocado a una
retroalimentacién para mejorar, busca articular y describir proyecciones del actual
aprendizaje del nifio, a través de una discusién conjunta con el profesor y el disefio de
estrategias que puedan llevar a nuevos niveles de aprendizaje.

Cada uno de los tipos de retroalimentacion suelen coexistir en una misma practica
pedagdgica, pero en diferentes matices y proporciones seguin el docente observado.
Tunstall y Gipps reconocen que esta tipologia resulta una herramienta Gtil para el analisis
de las préacticas pedagdgicas en funcién de la retroalimentacion y en la creacién de un
ambiente propicio para el aprendizaje. Brinda una idea de la funcién de la retroalimentacion
docente en el salon de clases, su papel en la evaluacion del aprendizaje y la importancia
de la comprension de las metas por parte de los estudiantes.

El impacto de la retroalimentacién en los aprendizajes de los estudiantes fue investigado
por Black y William (1998) quienes se centraron en situaciones reales de ensefanza,
considerando las evaluaciones de los docentes, autoevaluaciones y coevaluaciones. Un
meta -andlisis revel6 que la retroalimentacién produce beneficios significativos en el
aprendizaje.

Una investigacion relevante que se refiere a la retroalimentacion escrita, fue realizada
por Butler (1988) en Gran Bretafia. Este estudio fue de tipo experimental controlado y se
realizé con nifios de siete afios de cuatro colegios. Se centrd en el tipo de retroalimentacion
que recibian los estudiantes en sus trabajos escritos y distinguié tres formas de
retroalimentacién: notas, comentarios y una combinacion de ambos. Este estudio demostrd
que los estudiantes que solo recibieron comentarios tenian mayores logros de aprendizaje,
los otros dos métodos no tenian efectos en el aprendizaje.

Hattie (1999) reporté una sintesis de mas de 500 meta-andlisis de diferentes
influencias en el aprendizaje de los estudiantes. Los resultados del estudio demostraron

que la retroalimentacion esté entre las 10 mayores influencias en el logro del aprendizaje
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junto con la instruccion directa, la ensefianza reciproca, las influencias socioecondémicas y
la cantidad de alumnos en una clase, entre otras.

Hattie y Timperley (2007), a raiz del impacto de la retroalimentacion en el aprendizaje,
estudiaron diferentes tipos de retroalimentacion. A través de la observacion del tamafio del
efecto de diferentes tipos de retroalimentacion en relacién a 12 meta-analisis, concluyen
que aquel relacionado con los procesos de la tarea resulta mas positivo para el aprendizaje,
es decir, la retroalimentacion de tipo descriptiva, mientras que la alabanza y el castigo es la

de menor efecto, en otras palabras, la retroalimentacién de tipo evaluativa.

4.5 Errores en la produccion escrita
Ruiz Flores (2009) menciona que la evaluacién del proceso de produccion de textos

se suele centrar en errores de tipo gramatical y ortografico, es decir, en el cddigo, en lugar
del valor referencial del lenguaje. La deteccion del error y de los logros es importante, ya
que permite recurrir a estrategias de retroalimentacion que permitan incidir en la causa, en
el caso del error, y orientar hacia el objetivo de la escritura: “lo que necesitamos es utilizar
los errores como punto de partida para orientar nuestra intervenciéon” (Ruiz Flores, 2009, p.
89). Debido a lo anterior, Ruiz Flores realiza un estudio con alumnos espafioles de 3° de
ESO, mediante la observacion de producciones escritas, de ahi concluye causas de errores
que guardan relaciéon con diferentes momentos de la produccion escrita y a diferentes
niveles de forma general, sin especificar caracteristicas especificas de cada género
discursivo:

e Error de dependencia de lo literal: consiste en “copiar y pegar” otros enunciados al
momento de redactar. Se suele presentar cuando el punto de partida de la redaccién
consiste en un texto, donde el estudiante debe utilizarlo como insumo para nuevas
producciones. Lo que sucede que es que emplea recursos literales del texto. En
rigor, no son errores de redaccién, mas bien el estudiante se ha negado a redactar.

e Errores de referencia del lenguaje: consiste en el uso limitado de las palabras y
significados al momento de organizar el discurso, se centra en el empleo del léxico
al momento de comunicar ideas de forma escrita.

e Errores pragmaéticos relacionados con la representacion de la tarea: consiste en la
en la representacion mental que hace el estudiante sobre el objetivo de la escritura,
lo que repercute en un texto que si bien puede cumplir con las normas del c4digo,
no responde a los propoésitos y audiencia. Se centra basicamente en una carencia
de la planificacion del texto, lo que impide que el estudiante pueda escribir en funcién

de objetivos.
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e Errores relacionados con el cédigo: es una desviacion del uso estandar del cédigo,
es decir, una un problema de competencia lingiistica, en donde el estudiante
desconoce las formas textuales que dominan el codigo, especificamente la
ortografia acentual, literal y puntual.

e Errores relacionados con la organizacion textual: consiste en una carencia en la
organizacion del contenido en relacion a los objetivos de la tarea en sus diferentes
niveles: la superestructura, referida a la forma que adopta el discurso; la
macroestructura relacionada con la idea principal y la organizacion del texto
alrededor de esta idea; y la microestructura la cual se refiere a la continuidad y
conexion entre las ideas mediante conectores y organizadores textuales.

Ruiz Flores (2009) destaca que no todos los errores se producen producto de hipétesis
erréneas por parte del estudiante, sino que también existen errores productos del descuido
o la falta de habitos de revision.

Si bien la evaluacion formativa realizada por los docentes puede considerar estos
errores, es mas beneficiosa cuando se ayuda a los estudiantes a rechazar hipétesis
errdbneas y se proporcionan pistas para la blusqueda y elaboracion de estrategias para la
mejora (Hattie y Timperley, 2007), vale decir, cuando se brinda una retroalimentacion que

permita que los estudiantes superen sus errores y mejoren sus aprendizajes.

4.6 Investigacion empirica en retroalimentacion de la escritura
En cuanto a investigaciones relacionadas con el tipo de retroalimentacion utilizado en

los procesos de escritura, Hawe y Watson (2008) realizaron un estudio centrado en la
retroalimentacién oral de tres profesores de Australia, mediante la observacion de clases.
Basandose en tipologia de Tunstall y Gipps, se concluyé que los profesores suelen
centrarse en una retroalimentacion en donde se especifican logros o aspectos por mejorar
(retroalimentacion de tipo C), en lugar de construir, junto a los estudiantes, los caminos para
disminuir la brecha (retroalimentacién de tipo D). Si bien hubo una docente que realiz6
retroalimentaciones tipo D, estas eran puntuales y de menor proporcién en comparacion
con las de tipo C. Estos autores destacan la presencia de los objetivos de aprendizaje, los
cuales fueron utilizados por todos los docentes para retroalimentar a los estudiantes.

Un estudio realizado con 30 estudiantes de Educacion Superior en Canada (McGrath
et al.,, 2011) mostré las percepciones de los estudiantes frente a diferentes tipos de
retroalimentacion en la produccién de un texto escrito y sus consecuencias en el
aprendizaje. A un grupo de estudiantes se le brindé una retroalimentacion escrita

desarrollada en su primera produccion, mientras que al otro grupo solo se le entregé una
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retroalimentacion con marcas y calificaciones, sin desarrollar por escrito. Posteriormente,
para una segunda produccion, los tratamientos de grupo fueron invertidos de tal manera
que los estudiantes que recibieron retroalimentacion desarrollado la primera produccion,
reciban retroalimentacion sin desarrollar en la segunda. Los estudiantes, una vez recibida
la retroalimentacion, reescribian sus producciones tomando en cuenta los comentarios
entregados. Ademas, contestaron un cuestionario para comunicar sus valoraciones en
relacibn a la retroalimentacién recibida. Los estudiantes revelaron que una
retroalimentacién desarrollada se percibe como mas util que una retroalimentacion
focalizada en la calificacion y las marcas. En términos comparativos, la retroalimentacién
desarrollada no tuvo consecuencias estadisticamente significativas en la calidad de la
escritura de los estudiantes, aunque se observo una mejora en la redacciéon cuando la
retroalimentacién se focalizaba en la tarea y era mas desarrollada.

En Chile, Amaranti (2010) realiz6 un estudio de caso con 3 profesores de Lenguaje y
Comunicacién de Ensefianza Media de la ciudad de Valparaiso para indagar en el valor de
la retroalimentacién dada por los docentes y el contraste con la practica pedagdgica. Los
profesores, mediante entrevistas, declararon la importancia de la retroalimentacion para la
mejora de los aprendizajes, inclinAndose a una orientacion de tipo formativa, sin embargo,
en sus practicas se observd que el sentido que le dieron a la retroalimentacién no fue
exactamente lo que habian declarado, ya que se centraron en la entrega de resultados y

los comentarios hacia los estudiantes se centraban en el elogio y la aprobacion.

En sintesis, la escritura es un proceso que involucra habilidades de orden superior y
gue se caracteriza por la recursividad y la relevancia del problema retérico (contexto) en el
empleo de estrategias cognitivas, por lo que escribir es un proceso orientado a objetivos
que se formulan y reformulan permanentemente. Es en esto Ultimo donde la evaluacién
formativa aporta para la consecucion de un texto integro, a partir de practicas de
retroalimentacién dadas por el docente que consideren la complejidad del proceso de
escritura, que involucren al estudiante y que faciliten el desarrollo de estrategias

metacognitivas.
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5. Descripcion de la metodologia

5.1 Tipo de estudio
El presente estudio se enmarca en un paradigma interpretativo, ya que se busca

analizar y comprender, una realidad social, considerando el contexto, y por consiguiente, a
los sujetos (Sandin, 2003). En este caso particular, lo que importa es interactuar con esta
realidad, con el fin de describir e interpretar las acciones en su contexto.

Bajo este paradigma, el disefio metodoldgico que mas se adapta a esta indagaciéon
es el estudio de caso, dentro de los estudios de tipo cualitativo, ya que busca comprender
una realidad particular sin la intencién de generalizar a otros contextos (Stake, 2007).

Tomando en cuenta el alcance y naturaleza del caso, el estudio se clasifica en uno
de tipo instrumental. La realidad a estudiar si bien pertenece a un contexto educacional
especifico, no es Unico dentro de la comunidad, es decir, no se distinguen estrategias que
sean reconocidas como especificas o excepcionales, mas bien los fenédmenos que suceden
en ella pueden encontrarse también en otros con los que comparte caracteristicas (Coller,
2000). Por lo tanto, el caso no se constituye por su unicidad, sino que por el objeto de
estudio, es decir, por la relevancia y repercusion de la retroalimentacién dentro del
aprendizaje de la escritura, resultando significativo estudiarlo dentro de las interacciones de
los actores educativos involucrados. En sintesis, el caso es un facilitador para el
entendimiento de la retroalimentacion.

El disefio de investigacion se centra en la descripcion y la interpretacion de las
interacciones que surgen dentro del caso. Mientras que lo descriptivo se desprende del
acercamiento a las practicas de retroalimentacion de los docentes en la ensefianza de la
produccion textual, lo interpretativo se presenta en la vinculacion que tendra esta

descripcion con referentes teéricos que permitira “levantar” informacion in situ.

5.2 Participantes
La seleccidon de los casos se realizé mediante un muestro no probabilistico de tipo

intencional, en donde “se ha seleccionado por su proximidad a la practica pedagogica de
uno de los integrantes del equipo de investigacion; por otra componer la muestra siguiendo
un criterio estratégico personal” (Ruiz Olabuénaga, 2007, p. 64). Las condiciones de
eleccion de este estudio se debieron al acceso al campo y a la disponibilidad de los actores

involucrados, por lo que los casos pertenecen a una misma unidad educacional.
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El contexto a estudiar contempla varias unidades de andlisis o casos, es decir, se
estudiaran las préacticas de retroalimentacion de cuatro docentes de ensefianza basica que
imparten clases en el sector de Lenguaje y Comunicacion en diferentes cursos. Para la
eleccion de los participantes dentro del establecimiento, se determinaron los siguientes

criterios:

Los estudiantes de los cursos a seleccionar deben manejar habilidades basicas de

expresion escrita que le permitan producir textos.

- Los profesores deben pertenecer a la ensefianza basica, tomando en cuenta la
experticia del investigador.

- Los profesores deben incluir dentro de sus clases de Lenguaje situaciones de
aprendizaje centradas en la produccién textual, que permitan visualizar la
retroalimentacién en interacciones verbales y escritas.

- Al considerar que el estudio se centra en la retroalimentacién de diferentes
profesores, en aquellos docentes que impartan clases de Lenguaje en mas de un
curso de ensefianza basica, se estudiaran en aquel donde incluyan en mayor
medida la produccién textual de acuerdo a la planificacion semestral.

A partir de estos criterios se seleccionan las profesoras de 3°, 4° y 5° basico. Se excluye

algunos cursos por las siguientes razones:

- No se consideran 1°y 2° basico debido a que las docentes otorgan mayor relevancia
a la lectura en comparacién con la escritura y porgque existe un porcentaje de
alumnos que tienen un bajo dominio del cédigo escrito.

- No se incluyen 6° y 7° basico, ya que la profesora de 5° basico realiza clases en
estos cursos, por lo tanto, sélo sera observada en éste ultimo. El objetivo del estudio
no busca indagar en la retroalimentacion de una docente en distintos cursos.

- Se excluye 8° basico, ya que la docente es profesora de ensefianza media, lo que
no se ajusta a los criterios definidos.

Finalmente, tomando en cuenta los criterios planteados, las profesoras consideradas y

sus caracteristicas se presentan en la tabla que esta a continuacion:



Tabla 2

Participantes de la investigacion y caracteristicas generales
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N° caso Curso

Caracteristicas

1 3° basico A  Curso: 44 estudiantes, mixto.
Profesora: de Educacion General Béasica con mencion en
Lenguaje, 32 afios, 8 afios de experiencia en Lenguaje al igual
gue en el establecimiento.

2 3° basico B Curso: 43 estudiantes, mixto.
Profesora: de Educacion General Basica sin mencién, 29 afios, 6
afios de experiencia en Lenguaje, al igual que en el
establecimiento.

3 4° béasico Curso: 44 estudiantes, mixto.
Profesora: de Educacion General Basica sin mencion, 54 afios,
30 afios de experiencia en Lenguaje, al igual que en el
establecimiento.

4 5° bésico Curso: 42 estudiantes, mixto.

Profesora: de Educacion General Basica con mencion en
Lenguaje, 26 afios, 3 afios de experiencia en Lenguaje, al igual

gue en el establecimiento.

5.3 Etapas del disefio
Las etapas a seguir, segun el disefio de estudio de caso, se basara en una progresion

inductiva (Martinez, 2006), a través de las siguientes fases:

Acceso al campo o contexto del caso

Levantamiento de preguntas y objetivos

Revision de literatura relacionada con el problema de estudio: retroalimentacion en

la produccion escrita.

Seleccion de instrumentos que permitan recoger de mejor manera la informacion

desde el campo.

Recogida y transcripcion de datos.

Andlisis de contenido de la informacién obtenida.

Levantamiento de conclusiones, a partir de andlisis descriptivos e interpretativos.
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5.3.1 Acceso al campo
El inicio del estudio dentro del campo, es decir, de la institucién educativa, lo marcé la

seleccidn de los participantes. Si bien la seleccién de la institucién educativa y los docentes
es de caracter intencionado, fue necesario cumplir con ciertos criterios antes explicados.

Se procedié a comunicar los objetivos de la investigacidn a la directora y jefe de UTP,
con el fin de transparentar el proceso de estudio, asi como también recibir la aprobacién
para efectuarlo. Una vez que los directivos estuvieron de acuerdo, se prosiguid a
seleccionar la muestra entre todos los docentes de Lenguaje y Comunicacion, resultando
un grupo de 4 docentes.

Se comunicé a estos docentes la relevancia y objetivos del estudio y solicitarles su
participacion. Todos estuvieron de acuerdo en colaborar, firmando una carta de
consentimiento. En ese mismo instante, a partir de sus planificaciones de clases se fijo una

fecha para la observacion de clases y entrevistas correspondientes.

5.3.2 Instrumentos de recogida de informacién
Con el fin de recopilar la informacion para abordar el objetivo general y los objetivos

especificos se seleccionaron tres tipos de instrumentos. Se privilegiaron instrumentos que
permitieran el registro del contexto desde el actuar y las percepciones de los docentes.
Cada uno de ellos aborda un determinado objetivo o un aspecto en particular de todos

los que se incluyen en este estudio, que se detalla en la siguiente tabla:



Tabla 3

Instrumentos de recogida de informacidén para cada objetivo especifico

Objetivos especificos

Instrumentos de recogida de informacion

Identificar los tipos de errores
retroalimentados por los profesores en el
proceso de produccién textual de los

estudiantes.

Observacion no participante
Andlisis de documentos

Entrevista focalizada

Describir los tipos de retroalimentacion
utilizados por los profesores para abordar
los errores de los estudiantes durante la

produccion textual.

Observacion no participante
Andlisis de documentos

Entrevista focalizada

Explicitar lo que declaran los profesores

en relacibn al valor dado a la
retroalimentacion durante la produccion

textual.

Entrevista focalizada

e Observacion no participante
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Se observo el contexto sin participar de él, informando a los actores la intencion de la

indagacion. Se relaciona con el objetivo general, ya que permite visualizar las practicas de

retroalimentacion de los diferentes profesores en su propia naturaleza, ademas, el

investigador no interviene manipulando el objeto de investigacion (Ruiz Olabuénaga, 2007),

lo que facilita la espontaneidad del proceso en el aula. Mediante este instrumento se obtuvo

informacién de los errores considerados por los docentes en la ensefianza de la escritura

de textos y los tipos de retroalimentacién asociados a estos errores en interaccion directa

con los estudiantes. Para esto se elaboraron criterios en base a la investigacion bibliogréfica

(Ruiz Flores, 2009; Tunstall y Gipps, 1996) que permitieron guiar la observacion de las

clases en lo que respecta a identificacion de errores y su retroalimentacion:
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Errores:

- La dependencia de lo literal

- Larepresentacion de la tarea
- La organizacion textual

- Lareferencia del lenguaje

- El manejo del cédigo

Retroalimentacion:

Tabla 4

Criterios para observar la retroalimentacion

Tipo de Foco de la observacion

retroalimentacién
A Castigos empleados por el profesor para retroalimentar al estudiante.
B Desaprobaciones del docente al trabajo realizado por el estudiante.
C Entrega de informacion del docente a los estudiantes sobre qué le falta

mejorar la tarea realizada.

D Préacticas de conversacion y dialogo entre el estudiante y el profesor

para reflexionar sobre el “trabajo que se esta realizando”.

En la mayoria de los casos, las observaciones respondieron a momentos intermedios
del proceso de escritura. Si bien, cada uno aplicaba diferentes metodologias, en mas de un
caso fue posible visualizar diferentes etapas de la produccién de un mismo texto.

En relacién a la frecuencia, a cada docente se observé como minimo en tres ocasiones.

e Analisis de documentos

Se consideré una muestra de ocho producciones textuales de los estudiantes, con el
fin de observar y analizar los errores detectados por parte de los docentes y la manera de
abordarlos en forma escrita, asi como también contar con otra evidencia que permita
visualizar las practicas de retroalimentacion.

Las muestras seleccionadas corresponden a trabajos realizados durante las clases
observadas. Las docentes hicieron entrega de las producciones una vez corregidas por
ellas, con el fin de visualizar la retroalimentacion de la produccién escrita.

La mayoria de los documentos facilitados respondieron a una etapa especifica de la
produccion de texto, especificamente, a la etapa intermedia (borradores), por lo mismo, en
algunos casos, no se obtuvo informacion de la retroalimentacién escrita dada en diferentes

momentos de la produccion. Cabe mencionar que algunos docentes facilitaron pautas de
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evaluacioén de las producciones escritas (escalas y rabricas) y que coincidian con las clases
que se observaron, las cuales también fueron analizadas y consideradas como un insumo.

e Entrevista focalizada

Se utilizé este instrumento ya que permite la obtencién de informacion no superficial,
que ahonde en los temas relevantes (T6jar, 2006), en el caso del presente estudio, en lo
que declaran los docentes en relacion a la forma de retroalimentar los errores en la
produccién textual durante el proceso de ensefianza aprendizaje. Es un instrumento que
facilita la comprensidn, por sobre la explicacion, esperando ahondar en las subjetividades.
Se decidié por una de tipo focalizado, ya que se privilegio la especificidad y la profundidad
de la informacién a obtener mediante la entrevista (Valles, 2007).

Mediante este instrumento se recopil6 informacién que tuviese relacién directa con la
situacion especifica de cada docente frente a la retroalimentacién en la produccién escrita,
por lo mismo, se elaboré un guién comun para todos los docentes y un guion especifico
que abordd preguntas relacionadas con el actuar particular de cada uno (ver anexo 10.2y
10.3)

El guion especifico se desprende del andlisis de contenido de las observaciones y los
documentos, por lo que se elabord a partir de la informacion de estos instrumentos,
permitiendo abordar las experiencias subjetivas de los entrevistados frente a la situacion de
estudio (Valles, 2007), es decir, la retroalimentacion realizada (y observada) en sus propias
clases.

Las preguntas se agruparon a tres aspectos: evaluacion de la escritura, errores

detectados en la escritura y retroalimentacion.

5.3.3 Recoleccién de datos
La recoleccion de los datos utiliz6 como insumo los tres instrumentos de informacion

utilizadas: observacién de clases, recopilacion de documentos (producciones escritas de
los estudiantes) y entrevistas focalizadas.

Se observaron entre 3 y 4 clases de cada profesor, que correspondian a aquellas en
donde el foco de ensefianza era la produccion de un texto escrito. El tiempo de observacion
transcurrié entre agosto y octubre, segun las fechas acordadas previamente. En la mayoria
de las docentes de la muestra se observé mas de una clase que correspondia a la redaccion
de un mismo texto, donde se consideraban diferentes etapas dentro del proceso de
escritura. Su registro se realizé mediante notas de campo, las cuales fueron transcritas

digitalmente, de forma paralela al proceso de observacion.
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Se solicitd a cada docente entregar una seleccion de producciones escritas de los
estudiantes corregidos por ellos y que coincidieran con las clases observadas. La mayoria
correspondia a momentos intermedios del proceso de escritura (borradores). Se determino
una muestra de 8 trabajos por produccién textual y que representaran diferentes niveles de
logro.

Una vez finalizadas las observaciones y la recopilacion de producciones, se coordin
una entrevista focalizada, de 30 minutos aproximadamente, que se centrd6 en la
profundizacion de las valoraciones y percepciones del docente frente a la retroalimentacion
del error en la produccién escrita (ver anexo 10.2 y 10.3).

Se entrevistaron a los docentes en dos dias, las cuales fueron registradas mediante

una grabadora y transcritas en formato digital.

5.3.4 Procedimiento de analisis de lainformacion
La informacién obtenida a partir de los instrumentos de recogida de informacién fue

analizada mediante la técnica de andlisis de contenido.

Ruiz Olabuénaga, menciona que “el analisis de contenido se basa en la lectura como
instrumento de recogida de informacion” (Ruiz Olabuénaga, 2007, p. 193). Esta lectura se
basa en documentos, en el caso del presente estudio, en la transcripcién de observaciones
y entrevistas y el andlisis de trabajos de los estudiantes, cuyo contenido es leido e
interpretado por el investigador. Para eso éste tiene que utilizar diferentes técnicas
interpretativas de la informacion, la que junto al analisis comienza un proceso circular.

El contenido de la informacion recogida debe ser interpretado hasta el punto de llegar
a su contenido latente, para llegar a la profundidad de éste es necesario “extraer inferencias
del texto a su contexto” (Ruiz Olabuénaga, 2007, p. 195), es decir, extraer informacion
vinculada a la realidad observada, en un principio oculta, que el investigador la transmite y
la saca ala luz. Por lo tanto, este analisis va mas alla de la lectura superficial de documentos
u observaciones, puesto que pretende revelar un significado. El contexto es un marco de
referencia, el cual se develara a partir de las interpretaciones realizadas del texto.

El andlisis de contenido consta de varias etapas, cuyo fin es entender el significado
subjetivo de la informacién obtenida. Para eso es necesario transformar el texto mediante
un proceso de manipulacién (Ruiz Olabuénaga, 2007,). Se comienza con un “escenario de
observacién”, es decir, “el campo del que se extrae la informacion a través de la lectura”.
Es asi como el investigador se mueve desde el campo, al texto y finalmente al lector para
asi plantear un problema.

Las etapas consideradas en el andlisis de contenido son las siguientes:
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e Acceso al campo

Comenzé con el proceso de sensibilizacion, en donde se tuvo el primer contacto con la
realidad educativa, mediante las explicaciones del estudio a realizar y los permisos
pertinentes para efectuar las observaciones, recopilar documentos y efectuar las
entrevistas. Se procedi6 al registro de la observacion de la realidad y la entrevista, donde
prevalecen datos descriptivos, confusos y desordenados (Ruiz Olabuénaga, 2007) que
incluyen las cuatro existenciales: tiempo, corporalidad, espacio e interacciones vividas. En

sintesis, en el texto de campo se realizan las anotaciones dentro del contexto.

e Codificacion

Corresponde al “paso en limpio”. Su estructura es mas organizada que el primer
registro, debido a que la informacion es colocada en parrafos organizados en oraciones con
sentido completo en si mismas que se interrelacionan entre si. Cada uno de estos parrafos
tiene un sentido completo y un cédigo que permite ser distinguido uno de otros.

Tanto en las observaciones como en la entrevista, la informacion transcrita fue dividida
en parrafos con sentido. En el caso de las producciones de los estudiantes revisadas por
los docentes, se tradujo aquella informacién relacionada con los tipos de errores y la
retroalimentacién a un lenguaje que permitiera visualizar los procedimientos utilizados por
las docentes, ya que en muchas ocasiones las revisiones consistian en marcas graficas,
puntuaciones o reescritura de palabras.

En sintesis, en este proceso se fragmentd la informacion inicial que facilitd el

agrupamiento de los parrafos en categorias de analisis.

e Categorizacion

En esta etapa la informacién codificada fue agrupada en unidades de registro que
permitiran el posterior analisis. Se procedid6 a agrupar los parrafos en categorias
conceptuales que se desprenden del marco teérico consultado y de los objetivos de este
estudio, previamente definidos.

Tanto en la informaciéon proveniente de las observaciones y los documentos, se
categorizo cada parrafo respondiendo a dos ejes conceptuales: los errores y los tipos de
retroalimentacion utilizados. De esta manera cada parrafo fue categorizado dos veces, con
el fin de hacer dialogar ambas unidades de analisis.

Las categorias previamente definidas se agrupan de la siguiente forma:
Errores: levantados a partir de los errores que Ruiz Flores (2009) considera que estan

presentes en la produccion escrita:



- La dependencia de lo literal

- La representacion de la tarea

- La organizacion textual

- La referencia del lenguaje

- El manejo del cédigo
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Retroalimentacion de los errores: Al ser un estudio centrado en los errores, se consideraron

los tipos de

retroalimentacion asociados a la retroalimentacion negativa y

la

retroalimentacion para mejorar (Tunstall y Gipps, 1996). De esta manera, las categorias

definidas son:

Tabla 5

Categorias definidas para tipo de retroalimentacién

Tipo de
retroalimentacion

Descriptores

A Uso de castigos frente al error en la escritura

B Expresion de desaprobaciones frente al trabajo de escritura realizado

C Retroalimentacién del error especificando qué debe mejorar
Retroalimentacién del error especificando explicitamente cémo hay que
mejorar
Retroalimentacién del error utilizando modelos para comprender la mejor
Comunicacién de criterios de logro
Explicacién de los criterios de logro
Inclusion de espacios para mejorar o editar el texto producido.

D

Participacion del estudiante en el diagnéstico del error

Discusion de estrategias que permitan la mejora del error

Preguntas de reflexion y comprension

La informacion proveniente de la entrevista se categorizo respondiendo a los tres

objetivos especificos de este estudio, es decir, se agruparon las respuestas de los

profesores en funcion de los tipos de errores considerados por ellos, los tipos de

retroalimentacion que declaran utilizar y, por ultimo, el valor otorgado a la retroalimentacion

de los errores.

e Analisis descriptivo

Una vez que la informacion fue codificada y categorizada, se procedio a realizar un

andlisis descriptivo de cada caso a partir de los objetivos del estudio. Se describi6 el
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contexto de cada docente a partir de la informacién proveniente de los tres instrumentos de
recogida de informacion, procurando responder descriptivamente a cada objetivo
especifico.

e Andlisis interpretativo

En esta etapa la informacion codificada, categorizada y descrita, pasa a una fase
interpretativa, cuyo foco es “hacer hablar a los datos”, en término de Ruiz Olabuénaga
(2007), de manera de comprender el significado, desde el texto al contexto. Los datos
cobran sentido en la realidad inmersa en funcion de los objetivos planteados, con el fin de
levantar informacién latente dentro de cada caso en particular, y del contexto, en general.
“Constituye la interpretacion de lo que ha captado el investigador” (Ruiz Olabuénaga, 2007)
considerando aportes tedricos, la informacion proveniente de la realidad estudiada y la
propia percepcion. Esta integracion de la informacién conlleva, finalmente, a la busqueda

de tensiones, hallazgos y preocupaciones frente a lo interpretado.
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6. Resultados obtenidos

6.1 Tipos de errores considerados por los profesores
En esta primera unidad de analisis, se presenta la informacion recogida a través de

las observaciones de clases y los trabajos de redaccion de textos de estudiantes corregidos
por los docentes.

A partir de la categorizacion de los textos, mediante analisis de contenido, fue
posible levantar informacion que diera cuenta de elementos fundamentales para describir,

y posteriormente, interpretar, cada uno de los casos.

Caso n°l: 3° basico

La docente fue observada durante cuatro clases de 45 minutos cada una, donde se
trabajé la producciéon de una carta, un texto de opinion y un poema. Ademas, se conté con
una muestra de ocho producciones textuales corregidas, por parte de la docente, que
coincidieron con las clases observadas. Cada una de estas producciones respondi6 a la
planificacion y textualizacion de los procesos cognitivos de la escritura, sin embargo, son
mas evidentes en la produccién de los dos Ultimos textos.

En cada una de las cuatro clases se evidencio la deteccion de errores mediante la
interaccion verbal entre docente y alumno. En todas ellas, el docente localizé errores
relacionados con la organizacion textual, el codigo escrito y la representacion de la tarea.
Los errores relacionados con la referencia del lenguaje, es decir, vocabulario, sélo fue
apreciado en dos clases: carta y poesia.

Los errores que mas se abordaron fueron los relacionados con la organizacion
textual y el codigo escrito. En el primero, la docente recalco la superestructura textual de
cada una de las producciones, enfatizando el formato y los requerimientos especificos de
cada género discursivo: “la fecha esta escrita mal, al igual que el destinatario” (1.1.21),
“finaliza cada verso con una idea, no la cortes” (1.4.14), s6lo en la produccion del texto de
opinidn, se recalcé la coherencia y expresion de ideas, asociado a una estructura interna
del texto: “estan bien las opiniones, pero no las desarrollas” (1.2.20). En relacién al codigo
escrito, se centrd en la ortografia literal y acentual “amistoso es con s, no con z” (1.4.13),
“scomo se escriben las palabras con terminacion aba?” (1.4.16).

El error relacionado con la referencia del lenguaje fue el que menos se abordo,
detectandose la sugerencia de sustitucion de palabras por otras mediante la busqueda de

sinbnimos.
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El error relacionado con la representacion de la tarea fue aludido en todas las clases
observadas, pero en casos especificos. La docente recalcé, en las situaciones que lo
ameritan, la necesidad de considerar el tema de escritura o el publico al cual esté dirigido
el texto: “;cudl era el tema de la carta?” (1.1.30), “no consideraste el destinatario que se
pidio” (1.1.25), “tu poema no se relaciona con tu planificacion” (1.4.12).

En los trabajos de los estudiantes, corregidos por la docente, fue posible evidenciar
la deteccién de errores de forma escrita, a través de marcas. Se observo en su totalidad el
reconocimiento de errores relacionados con la organizacion textual y el codigo escrito.

En relacibn a la organizacion textual, se observé que es incluida mediante
indicadores que la docente escribié en cada uno de los trabajos. El indicador “formato” se
presentd en todos los textos, el cual estaria asociado a la superestructura textual. La
docente incluyd un indicador llamado “redaccién” (D.1.2.5) sélo en la produccion del texto
de opinién y la carta, que se relaciona con la macroestructura textual, es decir, la
organizacion de ideas, sin embargo, este elemento en la produccién de la poesia, estuvo
ausente, sin hacer referencia a las ideas expresadas, a pesar de ser un elemento incluido
en la clase observada, otorgando una relevancia a la relacién del sentimiento escogido por
el alumno y las palabras incluidas en el poema.

El error relacionado con el cédigo escrito fue incluido mediante un indicador llamado
“ortografia” (D1.1.6; D.1.2.6; D1.4.7). Ademas, se relevé la ortografia literal, acentual y
puntual mediante marcas y reescritura en el mismo texto.

En los trabajos de escritura entregados por la docente, el error relacionado con la
representacion de la tarea solo se presento en la produccion del texto de opinion, mediante
comentarios, aludiendo a la necesidad de incluir opiniones: “debes opinar sobre un tema”,
“falté opinar” (D.1.2.8). Los indicadores presentes en las correcciones no guardan relacién
con este error.

El error relacionado con la referencia del lenguaje fue incluido en la produccion de
la poesia a través de un indicador llamado “figuras literarias” (D.1.4.6). En dos
producciones, al menos una vez, la docente detecto la repeticion de palabras y el reemplazo
de palabras por otras (D1.1.9; D.1.2.10).

La docente no reconocid/retroalimento errores durante la planificacion de la escritura
de forma escrita, solo la textualizacién o borrador.

Es importante mencionar que tanto en la observacion de clase como en los trabajos
corregidos, no se observo la deteccion de errores relacionados con la dependencia de lo

literal.
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En la entrevista focalizada, la docente comunic6 que los errores mas comunes de
los estudiantes es la organizacion de las ideas, es decir, la organizacion textual. Valora el
formato del texto al momento de corregir las producciones escritas. Ella recalcé que hilar
ideas es una carencia de los estudiantes, ya que se centran en el formato, mas que en las

ideas que se redactan.

Caso n°2: 3° basico

La docente del curso fue observada durante cuatro clases de 45 minutos cada una,
donde se trabajo la produccién de una carta, un poema y en dos clases, una noticia.
Ademas, se contd con una muestra de ocho producciones textuales corregidas, por parte
de la docente, que coincidieron con las clases observadas.

En la produccién de la carta se observd una planificacion oral de forma grupal,
centrada en contextualizar la situacion retorica, y la textualizacion, ambos parte del proceso
cognitivo de la escritura. En los otros dos tipos de textos también se observan ambos
momentos, pero a diferencia del primero, la planificacién es mas evidente, y se establece
un reconocimiento y retroalimentacién de errores. En ningln momento se presenta la
revision.

La docente no evidencia errores diferenciados segun el momento de la escritura que
se esté llevando a cabo. Se observé una relevancia del dominio del cédigo escrito y la de
la organizacion textual, pero ambas fueron dirigidas de la misma forma tanto en la
planificacion como en la textualizacion.

En lo que respecta a la observacion de clases, la docente reconocié cuatro tipos de
errores: cOdigo escrito, organizacion textual, representacion de la tarea y referencia del
lenguaje. Los dos primeros errores se presentan en cada clase, y de forma constante,
mientras que los dos ultimos solo se detectaron en una sola clase.

Los errores relacionados con el codigo escrito y la organizacién textual son los que
la docente detecta en mayor medida durante las producciones textuales de los estudiantes.
En lo que guarda relacion con el cédigo escrito, la docente se centra en la ortografia literal
y puntual. Cabe mencionar, que en diferentes intervenciones solo alude a la expresion
“faltas de ortografia” (2.1.11; 2.1.20; 2.2.15; 2.3.15; 2.4.19) para indicar el error, sin precisar
un area. Por otro lado, en el error relacionado con la organizacion textual, la profesora se
centra en la estructura de los diferentes textos producidos: “no parece carta, mas bien es

un cuento” (2.1.12), “falta la despedida” (2.1.22), “el cuerpo tiene que decir mas que el
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titular” (2.3.13), “falté el lead” (2.4.17), sin hacer mencion a la organizacion de ideas, es
decir, prima la superestructura del texto, por sobre la organizacion interna.

Los errores relacionados con la referencia del lenguaje y la representacion de la
tarea son los que menos se presentaron. El primero se detect6 especificamente en la clase
de produccion de un poema en donde la docente hizo alusion a las expresiones figuradas,
mientras que en el segundo se detecta en la produccion de la carta: “se dijo que era una
carta de agradecimiento” (2.1.14).

Tomando en cuenta los trabajos de escritura corregidos por la docente como otro
recurso para evidenciar la deteccion de errores, fue posible vislumbrar que la docente
detect6 en todas las producciones de la muestra analizada el error relacionado con el c4digo
escrito a través de marcas gréaficas o correcciones, especificamente la ortografia puntual y
literal, aunque no siempre fue reconocida cuando se presenta. También se observo, aunque
en menor cantidad, el error relacionado con la organizacién textual, haciendo hincapié a
aspectos de la superestructura del texto que faltaban por medio de comentarios, por
ejemplo, inclusién de un verso en un poema, del saludo en la carta o del titular en la noticia.
Los demas errores no son detectados por la docente, aun cuando se presentaron dentro
del texto producido por el estudiante. Por ejemplo, en la produccién de la carta, se
observaron errores relacionados con la representacion de la tarea, especificamente, tres
niflos no escribieron la carta segun el proposito definido, a pesar de esto, la docente no
reconocio, de ninguna forma, la existencia de este error.

En la entrevista focalizada, la profesora comunicé que los errores mas comunes en
la produccion escrita son la ortografia (codigo escrito), la falta de vocabulario (referencia
del lenguaje) y el bajo desarrollo de la tematica (organizaciéon textual). Valor6, como
aspectos a considerar en la evaluacién de la escritura, la ortografia (codigo escrito), la
concordanciay la continuidad de las ideas (ambas relacionadas con la organizacién textual)

y la relacion con la tematica solicitada (representacion de la tarea).

Caso n°3 —4° basico

La docente de 4° basico fue observada durante tres clases. En cada una de ellas se
trabajo un texto de forma independiente: carta, leyenda o mito y texto expositivo. Igual que
en los otros casos, se conté con una muestra de ocho producciones de los estudiantes
realizadas en las clases observadas y revisadas por la docente. Tanto las observaciones

como las producciones escritas corresponden a un momento intermedio de la escritura,
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especificamente, el borrador o textualizacion. Si bien, se realiza planificacion, esta es a
nivel grupo curso y esta centrada a explicar la situacion retorica del texto a escribir.

Al centrarse en las observaciones, se obtuvo la informacién a partir de la interacciéon
entre profesor y estudiante. La docente se centro en tres tipos de errores relacionados con
la representacién de la tarea, la organizacion textual y el codigo escrito, los cuales fueron
evidenciados durante las tres clases. El error relacionado con la dependencia de lo literal
s6lo fue considerado en la produccion del texto expositivo, ya que se utilizé informacion que
permitiese la produccién de un nuevo texto.

El error mas abordado es la organizacion textual. En este error la docente considera,
en todas las producciones, la cohesién, el orden de ideas y la estructura del texto a elaborar:
“falta el saludo en la carta” (3.1.8), “falté dar ideas de cémo mejorar el problema” (3.1.17),
“falta un desenlace” (3.2.19), “debes incluir graficos que tengan relacion con el texto que
escribiste” (3.3.7).

El error relacionado con la representacion de la tarea también fue abordado de
manera frecuente en las clases. Se hizo mencion al propésito textual, es decir, el qué, por
ejemplo: “la leyenda debe mezclar realidad y fantasia” (3.2.9). La audiencia, es decir, el
para quién, solo se recalcé en la produccién de la carta al alcalde: ‘te debes centrar en una
solicitud al alcalde” (3.1.14), en el resto de los textos no se hace alusion a este elemento.

La presencia del error relacionado con el cddigo escrito fue menor que las dos
anteriores, sin embargo, se presenté en todas las clases observadas. Se abordd la
ortografia puntual y literal, la docente indica explicitamente la inclusion de puntos, comas y
mayusculas “falta mayuscula en los sustantivos propios”, “incluye puntos y comas”, “no
olvides las tildes”. En ocasiones aludi6 a “faltas de ortografia” para indicar el error, pero no
precisa en la falta.

El error relacionado con la dependencia de lo literales el de menor presencia, se
presenta so6lo en la produccion del texto expositivo y en dos ocasiones, aludiendo al uso
literal de informacién traida por lo nifios para producir un nuevo texto.

El error relacionado con la referencia del lenguaje no se evidencié en las clases
observadas.

En los trabajos de los estudiantes, corregidos por la docente, fue posible evidenciar
la deteccion de errores de la docente de forma escrita. Se observé el reconocimiento de
errores relacionados con la organizacion textual y el cédigo escrito en todas las revisiones

realizadas por la docente a través de comentarios y marcas dentro del texto. En el primero,
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se recalco la ortografia acentual, literal y puntual, en lo que respecta al segundo error, se
recalco la cohesién de las ideas y la superestructura de los textos.

El error relacionado con la representacion de la tarea se evidencio en dos clases.
La docente, en la produccién de la carta, enfatiza la situacion formal y recalca un uso del
lenguaje acorde al propdsito mediante comentarios. En la produccion de la leyenda, la
docente hace referencia al propésito textual, especificamente, al tema en que se debian
enmarcar cada uno de los textos.

Al igual que en las clases observadas, en la produccién del texto expositivo se
evidencié el reconocimiento del error relacionado con la dependencia de lo literal: “no copies
de forma textual la informacién que trajiste” (D.3.3.8).

El error relacionado con la referencia del lenguaje se reconoce en la produccion del
texto expositivo y la leyenda, enfatizando las repeticiones constantes de palabras:
“comienzas siempre con la misma palabra” (D.3.2.8), “usa sinébnimos” (D.3.3.5).

Por dltimo, en la entrevista focalizada la docente aludié a los errores que ella
considera como los mas comunes de los estudiantes en las diferentes producciones
textuales. La profesora comunicé a través de ese instrumento que el error que ella reconoce
como frecuente y relevante es el desarrollo de ideas, es decir, la coherencia y cohesion,
perteneciente al error relacionado con la organizacién textual. Cabe destacar que la
docente recalca que es el error que repercute mas en el proceso de escritura, antes que el

cadigo escrito.

Caso n°4: 5° basico

La docente de este caso fue observada durante tres clases de 45 minutos cada una.
En una de ellas se trabaj6 la produccion textual de un poema, considerando la planificacion
y textualizacion del proceso cognitivo de la escritura. En las otras dos clases observadas
se trabajo la produccién de un texto argumentativo donde se consideré la planificacion- de
forma grupal y centrada en la contextualizacién de la situacion retérica-textualizacion y
revision del proceso de escritura.

Como en los casos anteriores, la docente facilit6 una muestra de ocho producciones
textuales de los estudiantes corregidos por ella. Se tuvo acceso a las revisiones durante el
proceso y el producto en lo que respecta al texto argumentativo, mientras que en el poema
se conto con el texto correspondiente al momento de la revision.

En las clases observadas, la docente detectd errores que se relacionan con la

organizacion textual, el codigo escrito, la representacion de la tarea, la referencia del
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lenguaje y la dependencia de lo literal. Los dos ultimos fueron detectados en una sola
ocasion, mientras que el primero es aquel error que la docente mas reconoce en el trabajo
de los estudiantes.

El error més abordado fue la organizacion textual, existiendo una amplia diferencia
con el resto de los errores, los cuales se abordaron en determinadas clases y de forma
especifica.

En lo que se relaciona al error mas detectado por la docente — la organizacion
textual- se observé que releva aspectos relacionados con la superestructura, al hacer
alusion a la cantidad de versos ‘“te falté cambiar versos” (4.1.17) y al empleo de argumentos
y tesis:“s,como pueden convencer a la gente con sus argumentos?, ¢,qué les falta incluir
para eso?” (4.2.15).También se observa deteccion de errores relacionados con la
organizacion interna del mensaje, como por ejemplo, el uso de conectores en la redaccion
y la coherencia de ideas al recalcar la importancia de la tesis con el resto de los argumentos.
En sintesis, la considerd la estructura y la coherencia interna del texto.

El error relacionado con la referencia del lenguaje se presentd de forma especifica,
haciendo alusién al uso de lenguaje figurado en la produccion del poema.

El error relacionado con la representacion de la tarea, el cual también se presenté
de forma especifica, se detectd en la produccion del poema y el texto argumentativo,
enfatizando la relacion del texto con el propésito y con el destinatario al cual se dirige: “¢a
quién va destinado el texto?” (4.2.12), “recuerden que deben dejar clara su posiciéon desde
el principio” (4.3.5).

El error relacionado con el cédigo escrito no fue relevado. Solo se explicitd en dos
ocasiones, en la primera le comunica a una estudiante que tiene faltas de ortografia “debes

T~

corregir la ortografia” (4.1.8), mientras que en la segunda hace alusion a la ortografia
puntual: “no veo puntos y comas” (4.3.12).

En este caso se presentd el reconocimiento del error relacionado con la
dependencia a lo literal, especificamente en la clase de produccion del poema, la cual
consistio en utilizar la técnica de préstamo literario, utilizando algunos versos de un poema
original para producir un nuevo texto lirico. Debido a la naturaleza de la actividad, la docente
recalca en una ocasion a un estudiante que realice mayores cambios en su produccion y
gue no copie literalmente las ideas del poema original.

En los trabajos de los estudiantes, corregidos por la docente, fue posible evidenciar
la deteccion de errores de forma escrita. La docente, ademas de incluir comentarios y

revisiones dentro de la producciéon del poema y el texto argumentativo, en este Gltimo hizo
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entrega a cada estudiante de una rubrica, presentada en la figura 4, para que puedan

conocer lo que se evaluara y utilizarla en el proceso de escritura para autoevaluarse.

[ categoria

6

4

2

0

Estructura de
texto tipo

ensayo

El ensayo posee
explicitamente
introduccion, desarrollo y
conclusién, con los
elementos
correspondientes a cada
una de las partes.

de la tesis

de la tesis

Argumentos
que apoyan
la tesis

Presentacion I

Pertinencia

La introduccidn posee
una presentacion
explicita de la tesis que
se desarrollara a lo largo
del ensayo

La tesis presentada es
pertinente al tema y al
destinatario
correspondiente.

Presenta al menos cuatro

argumentos de distintos
tipos para apoyar la tesis.

El ensayo posee
explicitamente
introduccion, desarrollo
v conclusidn, sin
presencia completa de
los elementos
correspondientes a
cada una de sus partes.

El ensayo posee
introduccion, desarrolio y
conclusion de manera
poco explicita y con
ausencia de los
elementos
correspondientes a cada
una de las partes,

El ensayo no posee
introduccion, desarroilo
y conclusion.

La introduccion
presenta la tesis que se
desarrollara de manera
mas o menos clara.

La introduccion presenta
la tesis de manera
implicita y poco clara.

La introduccién no
presenta la tesis que se
trabajara a lo largo del
ensayo

La tesis es mas o menos

pertinente al tema y al
destinatario
correspondiente.

| Presenta mas de tresy |
menos de cuatro
argumentos de distintos
tipos para apoyar la
tesis.

La tesis es per{inente al
destinatario, pero no al
tema que corresponde.

W“La tesis no es pertinente

al tema ni al
destinatario
correspondiente.

“Presenta mas de dos y
mengs de tres
argumentos de distintos
tipos'para apoyar la tesis.

‘Presenta menos de dos
argumentos de distintos
tipos para apoyar la

tesis.

Desarrollo de
la conclusién

La conclusion relaciona
los argumentos
expuestos con la idea
principal del ensayo y
expone su posicién de
manera explicita y clara.

La conclusion presenta
una baga relacién entre
los argumentos
expuestos y el tema
principal y expone su
posicién de manera
explicita

La conclusion no
presenta relacion entre
Ios/argumentos
ex;)uestos y el tema
principal y expone su
posicion de manera
explicita”

La conclusion no
presenta relacion entre
los argumentos
expuestos y el tema
principal, ni expore su
posicion de manera
explicita

Aspectos
formales

Utiliza lenguaje adecuado
al destinatario del texto y
considera los elementos
formales propios del
contexto en el que se
enmarca.

Utiliza lenguaje mas o
menos adecuado al |
destinatario del texto y
cor“ﬁsidera los elementos
for'(nales propios del
contexto en el que se
enmarca.

No utiliza lenguaje
adecuado al destinatario
del texto, pero considera
los elementos formales
propios del contexto en
el que se enmarca.

No utiliza lenguaje
adecuado al
destinatario del texto ni
considera los elementos
formales propios del
contexto en el que se
enmarca.

Ortografia y
conectores

El ensayo no presenta
errores ortograficos que
distraen en la lectura del
texto y utiliza variedad de
conectores pertinentes al
desarrollo de su escritura

El ensayo presenta dos
o tres errores
ortograficos que
distraen en la lectura
del texto y utiliza una
variedad aceptable de
conectores pertinentes
al desarrollo de su

escritura

El ensayo presenta
cuatro a seis errores
ortograficos que distraen
en la lectura del texto y
utiliza una pobreza en la
variedad de conectores
pertinentes al desarrollo
de su escritura

El ensayo presenta méas
de seis errores
ortograficos que

distraen en la lectura

del texto y no utiliza
variedad de conectores
pertinentes al

desarrollo de su

escritura. J

Figura 4. Rabrica aplicada por la docente del caso 4.
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En la rabrica, se evidenciaron determinados errores que se relevan dentro de la
produccién, a través de criterios de logro: organizacion textual, en lo que respecta a la
estructura externa e interna del texto; cédigo escrito, sin distinguir entre tipos y referencia
del lenguaje, a través de la inclusion de vocablos adecuados al destinatario. La presencia
del error relacionado con la representacion de la tarea se incluye a través de la importancia
del contexto en el uso del lenguaje y la pertinencia de la tesis.

La docente, a través de comentarios escritos, también relevo algunos errores.
Dentro del texto argumentativo, detecto los errores que aparecen en la rubrica de manera
focalizada. Realiza constantes alusiones a la organizacion textual, enfatizando el desarrollo
de ideas y la calidad de los argumentos con comentarios tales como: “explicitar modos de
persuadir a las autoridades” ‘“incluir un respaldo” (D.4.2.6), “;como relacionan este
argumento con la tesis del inicio?, ¢,qué es necesario incluir para que exista mayor relacion?
(D.4.2.5). También, en esta misma produccién, reconocié errores relacionados con la
representacion de la tarea, haciendo alusion al uso del lenguaje formal y la adecuacién de
los argumentos a los destinatarios.

En la produccién del poema, de manera puntual, detecté errores vinculados a la
dependencia de lo literal comentando el excesivo uso del poema original para producir uno
nuevo y la referencia del lenguaje, al hacer alusién a la falta de expresividad (lenguaje
figurado) en el texto. El error relacionado con codigo escrito se aprecia en pocas ocasiones,
gue puede deberse a la brevedad de la produccion.

Considerando las percepciones obtenidas de la entrevista focalizada, la docente
comunicé que los errores mas comunes de los estudiantes se relacionan con la ortografia
y la referencia del lenguaje, sin embargo, no los consider6 como lo mas relevante en la
produccion, mas bien valor6 la relacion del texto con su propdsito, es decir, la

representacion de la tarea y la estructura textual u organizacién textual.

6.2 Tipos de retroalimentacién utilizados por los profesores

En este segundo objetivo especifico se busca evidenciar, en las practicas de los
docentes, el tipo de retroalimentacion utilizado frente a cada error detectado dentro de la
ensefianza aprendizaje de la produccién escrita (objetivo especifico 1). Para la recogida de
informacion, se utilizaron las observaciones de clases, las producciones escritas de los

nifos corregidas por los docentes y las entrevistas focalizadas a cada profesor.
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Caso n°1: 3° basico

Considerando los procesos cognitivos de la escritura, la retroalimentacion se efectu6
de forma evidente durante la textualizacién, mas que en la planificacion, ya que esta ultima
se llevo a cabo a nivel grupo curso y se centré en contextualizar los propdésitos de la
escritura (situacion retoérica). Solo en una ocasion, se observo una planificacion mucho mas
intencionada desde el punto de vista de los procesos cognitivos de la escritura, sin embargo,
su retroalimentacion fue una revisién individual a algunos estudiantes, no existiendo un
momento de revisidén para cada uno, lo que si sucedid en la textualizacion de las diferentes
escrituras.

En general, la docente recorrié los dominios B, C y D al momento de retroalimentar,
es decir, las desaprobaciones, las especificaciones de lo que debe mejorar y los disefios
de caminos para la mejora, respectivamente. Sin embargo, se situé constantemente en el
dominio C, especificando a los estudiantes qué y cdmo deben mejorar. Constantemente les
indico el error de forma explicita, y en ocasiones, es la docente quién indic6 cdmo mejorar
la tarea, evidenciando el camino a seguir.

El dominio B (desaprobaciones), si bien no se presenta de igual forma en todos los
errores, la docente los utilizd para adjudicar el calificativo de “malo” frente a la tarea
realizada, con expresiones tales como ‘la fecha estd mal” (1.1.21), *hay algo malo ahi”
(1.1.20), *hay palabras mal escritas”(1.4.17).

El dominio D (disefios para la mejora) se presentd a través de preguntas de
comprension y reflexion realizadas por la docente al estudiante, mediante didlogos entre
ambos actores. En la retroalimentacion de todos los errores detectados se utiliza méas de
alguna vez, sin embargo, no es el que mas se utiliz6. Se presenta en mayor medida en el
error relacionado con la representacion de la tarea. Las preguntas que dirige la profesora a
los estudiantes suelen apelar a la visualizacion de la mejora, en donde el estudiante tiene
una participacion, a diferencia de los otros tipos de retroalimentacion: “la profesora le dice
a un estudiante ¢cudl era el tema de la carta?, mira la pizarra. El estudiante lee lo que
estaba escrito en la pizarra y dice escribirle a la directiva sobre las irresponsabilidades. La
profesora le dice tU les escribiste a ellos, pero ¢qué? El le contesta que sobre hacer un
paseo, pero que él no escribidé nada sobre la irresponsabilidad” (1.1.31), “La profesora le
dice que debe dar una opinion en el texto. Una nifia le dice que no sabe coémo. La profesora
le dice que si est4 de acuerdo que la U baj6 su rendimiento en el futbol. Ella responde que
si. La profesora le pregunta el porqué, a lo que la nifia contesta por el cambio de futbolistas.

La profesora le dice que acaba de dar una opinién.” (1.2.19)
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El dominio A (castigo) no se presenta dentro de la observacion de clases. La
docente, en ningln momento, relaciona el error con un castigo.

En lo que respecta a la revision de producciones textuales de los estudiantes, la
docente facilité una muestra perteneciente a las escrituras evaluadas en lo que ella califica
como pre escritura, segun la informacion desprendida de la entrevista. Explica que luego
de revisarlas, vuelve a entregéarselos a los estudiantes para que se den cuenta de sus
errores, y si el tiempo lo permite, puedan corregirla hnuevamente. Cabe mencionar que no
se tuvo acceso a la produccion de los estudiantes editada por ellos mismos luego de los
comentarios que la docente les entregaba, ni tampoco se contd con la revision de la
planificacion del poema observada durante una clase.

Se observé en las correcciones de la escrituras, que la comunicacién de criterios de
logro se presento6 en todos los tipos de textos, aspecto esencial del dominio C de la tipologia
de retroalimentacion. Estos criterios se centraron en aspectos que se evaluaron como
logrados, medianamente logrados o no logrados mediante el uso de tickets, que
representan un puntaje, sin ser convertidos a nota, ya que la docente manifesté que no
califica este tipo de actividad, esto puede ser observado en la figura 5. Hay que recalcar
que estos criterios se redactaron privilegiando lo conceptual (redaccion, formato, ortografia,
etc.), sin incluir lo que se espera de cada uno de ellos, lo que los diferencia de una
explicacién de criterios propios del dominio D. Estos criterios de logro se relacionaron con
errores de ortografia y organizacion textual, s6lo en la poesia se incluy6 la referencia del
lenguaje a través de la inclusion de un criterio llamado “figuras literarias”.

El codigo escrito es retroalimentado, ademés de la inclusion de un criterio de logro,
mediante el uso del dominio C de la retroalimentacién, especificamente haciendo alusion al
qué debe mejorar con el uso de marcas graficas. En ocasiones, la docente explicit6 cémo
debe mejorar escribiendo bajo los errores ortograficos el uso correcto.

En determinados casos, la docente utiliz6 comentarios, que entregaron mayor
informacién de los puntajes obtenidos en cada criterio de logro considerado. En ellos se
explicé qué se debe mejorar (dominio C), entregando diferentes consejos, por ejemplo:
“debes fijarte si repites muchas palabras” (D.1.1.8) al considerar la referencia del lenguaje
o ‘recuerda que debes opinar”’ (D.1.2.8), al considerar la representacion de la tarea.
También, la docente incluyé comentarios que relacionan el error con un lugar preciso dentro
de la produccion, sobre todo lo que se vincula con la organizacion textual, por ejemplo: “te
falta un verso”, “aqui no hay 4 estrofas” (D.1.4.9) o lo que se vincula con el cédigo escrito

al hacer marcas en los errores ortograficos.
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Figura 5. Revision realizada por docente del caso 1 a la redacciéon de un texto de

opinién.

Considerando las percepciones de la docente a través de la informacién obtenida
de la entrevista focalizada, ella recalc6 que el uso de indicadores, y comentarios asociados
a éstos son efectivos para retroalimentar el error de forma oral y escrita. Asi, en palabras
de la docente, permite que los estudiantes se den cuenta de sus errores, apoyandolos en
la comprensién de las pautas y los comentarios entregados. Ademas, mencioné que les lee
los textos producidos al estudiante, “con el fin de ver si comprenden lo que escribieron,
tienen mayor comprension oral que escrita, entonces, el hecho de leerlas, les permite darse
cuenta de los errores” (E.1.8). A partir de lo obtenido en la entrevista focalizada, fue posible
concluir que la docente se aproxima al dominio D de la retroalimentacion, al considerar

criterios y permitir al alumno diagnosticar su error.
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Caso n°2: 3° basico

Tal como se mencion6 en el analisis anterior de este caso, en las clases observadas
la docente considerd los momentos correspondientes a la planificacion y textualizacion del
proceso de escritura. En cada una de ellas retroalimentd de la misma forma, sin evidenciar
matices en una etapa y otra. En las clases observadas, se vislumbré una mayor
retroalimentacion de los errores relacionados con el cédigo escrito y la organizacion textual,
lo que coincidié con el andlisis descriptivo anterior. También se observo la retroalimentacion
de la referencia del lenguaje y la representacion de la tarea pero en menor medida.

Considerando todos los errores detectados, la docente utiliz6 tipos de
retroalimentacion que se clasifican en los dominios B y C, es decir, se centr6 en las
desaprobaciones y en las especificaciones de los errores respectivamente. En todos los
errores detectados la profesora utilizo la desaprobacion (B) para indicar el error en el trabajo
de produccion escrita, asi como también retroalimentd especificando qué se debe mejorar,
es decir, indicando explicitamente el error (C).

El dominio B (desaprobaciones) se present6 en todos los errores detectados por la
docente. Utiliz6 en general el calificativo “malo” para indicar el error, pero en ocasiones
especificas empledé otros términos como “desordenados” (2.4.6). También alude a
expresiones tales como “aprendan a trabajar bien” (2.2.10) o “estan muy lentos” (2.2.16).

El dominio C (especificaciones del error) se abordd, en mayor medida, en cada uno
de los errores detectados. La docente especificé lo qué deben mejorar a los estudiantes, es
decir, indico el error explicitamente de manera verbal o gréfica (marcas). Este recurso fue
el mas utilizado por la docente al momento de retroalimentar cada tipo de error, utilizando
expresiones tales como eso no es destinatario, es el saludo” (organizacion textual) (2.1.16),
“mariposa es con s” (cédigo escrito) (2.2.9) o ‘tienes que escribirle a tu amigo secreto”
(representacion de la tarea) (2.1.18). En un determinado error, la docente utilizé otro tipo
de intervencion dentro de este mismo dominio: retroalimentacion de la organizacion textual
considerando modelos, especificamente, utilizé ejemplos de modelos de escritura (noticia)
para que el estudiante visualice el error a través de la proyeccion en el pizarrén de un
ejemplo de texto: “vean la noticia del pizarrén y fijense donde va el titular” (2.4.4).

El dominio A (castigos) y el dominio D (disefios para la mejora) no se visualizaron
dentro de las préacticas observadas.

En lo que guarda relacién con la revision de producciones textuales de los

estudiantes por parte de la docente, se consider6 una muestra que ella facilitd y que se
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realizaron en las clases observadas. Cabe mencionar que no se tuvo acceso a la
producciones finales individuales y grupales realizadas por los estudiantes. Por lo anterior,
no se contd con una muestra de trabajos corregidos por la docente en la ultima clase del
texto noticioso donde si fue observada una etapa de edicion dentro del proceso de escritura.
En el resto de las clases observadas so6lo se menciono que los estudiantes pueden corregir
Sus textos en sus casas.

Dentro de las producciones, se observé que el cddigo escrito es el error que mas se
retroalimenta. Se abordé mediante el dominio C, especificando qué se debe mejorar con
marcas, encerrando en un circulo dénde esta el error, y en menos ocasiones la docente
especific6 como se debe mejorar, por ejemplo, incluyendo comentarios sobre cémo debiese
ir escrita una palabra. En dos ocasiones especificas la docente reconocid y retroaliment6
el error relacionado con la organizacién textual, a través de comentarios tales como:
“¢saludo?” y “; despedida?” (D.2.1.4).

El resto de los errores detectados- referencia del lenguaje y representacion de la
tarea — no son retroalimentados en las revisiones. De hecho, se apreciaron errores en la
organizacion interna del mensaje y en el uso de palabras dentro de los textos, pero no se
retroalimentaron. Esto indica que dentro de la revision de las producciones textuales el
cadigo escrito fue relevado en comparacion con el resto.

La docente no utilizé criterios o puntajes para especificar el logro de la tarea. Sé6lo
marcas, y en menor grado, entregé comentarios especificos. En la figura 6 se observa un

ejemplo de revision realizada por la docente de este caso.
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Figura 6. Revision realizada por docente del caso 2 a la planificacion de un poema.
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La docente indicO, mediante la entrevista focalizada, que retroalimenta a través “de
comentarios escritos, al momento de revisar la actividad de forma individual y correccion
oral o en la pizarra” (E.2.3). También considera que el uso de pautas de cotejo es util para
retroalimentar, asi como la revision junto al alumno a través de preguntas que permitan
que él se dé cuenta de su error y de cédmo corregirlo.

En lo que respecta a la retroalimentacion de la organizacion textual, la docente
comunic6 que la realiza a través de producciones de forma grupal, valora la estructura, y
para comprobar el aprendizaje, les pide que indiquen en sus producciones las partes del
texto y las estrategias para identificarlas.

El uso de marcas para retroalimentar la ortografia, para la docente, resulta efectivo
para que los estudiantes se den cuenta de los errores mas comunes, y que en posteriores

producciones no se vuelvan a cometer.

Caso n°3 - 4° bésico

En este caso, la docente retroalimenté en mayor medida durante el proceso de
textualizacién. La planificacién esta considera mas como estrategia para la motivacion que
como un momento para la organizacion de ideas.

En lo que respecta a las tres clases observadas fue posible vislumbrar que los
errores relacionados con la organizacion textual y la representacion de la tarea son los mas
retroalimentados.

En general, la docente recorri6 los dominios B y C al momento de retroalimentar, es
decir, las desaprobaciones y las especificaciones de lo que debe mejorar, respectivamente.
Aun asi, el dominio C fue el que mas se presentdé para retroalimentar los errores
evidenciados, especificando lo que se debe mejorar y como hacerlo. La docente opta por
dar a conocer el ambito del error: “faltan ideas de cémo mejorar el problema” (3.1.17), “falta
el saludo de la carta” (3.1.8), “no veo ningtn punto” (3.3.17). En otras ocasiones, ademas
de lo mencionado anteriormente, explica la forma de mejorar el error, especificando lo que
debe hacer el estudiante: “en la introduccion falta algo mas general...comienza con la
clasificacion del animal y dénde se encuentra”(3.3.12), “debes abreviar bien septiembre (se
lo escribe en una hoja)” (3.1.7), ‘te falta incluir mas informacion de la que trajo (le marco
con un lapiz aquella informacion que le podria servir)” (3.3.22).

El dominio C se evidencio, también, en la comunicacion de criterios de logro en dos

clases, a través de la explicitacion de los requerimientos para la produccién. La profesora
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escribié en la pizarra una serie de indicaciones para que los nifios los tomaran en cuenta
en sus redacciones, pero no se explicitaron como indicadores o criterios a ser evaluados.

En s6lo una ocasién se evidencid una retroalimentacion centrado en las
desaprobaciones (dominio B), especificamente para dar a conocer un error relacionado con
el codigo escrito a través del calificativo “malo”.

El dominio A (castigo) no se presentd dentro de la observacion de clases. La
docente, en ninglin momento, relaciond el error con un castigo.

En lo que se relaciona con la muestras de producciones textuales revisados por la
profesora es importante reiterar que pertenecen a una etapa considerada intermedia dentro
del proceso de escritura, no se contaron con evidencias de escrituras pertenecientes a los
ultimos momentos del proceso.

Dentro de las muestras consideradas se evidencié una retroalimentacion en base a
comentarios y marcas. No hubo alusién a pautas o indicadores de evaluaciéon. Si bien
correspondian a textos que la profesora declara como borradores y que no evalla de forma
sumativa, no hay explicitacién del logro de cada uno de los criterios que comunic6 en dos
de las clases observadas.

A continuacion, se presenta la correccion de un trabajo de un estudiante, donde se

visualiza el estilo de correccién antes explicado: marcas y comentarios, sin indicadores:
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Figura 7. Ejemplo de retroalimentacion escrita realizada por docente de caso 3.
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La mayoria de los comentarios se utilizaron para retroalimentar la organizacion
textual. La docente incluyd, en todas las producciones textuales, una retroalimentacion
escrita que relaciono6 con este error, centrandose en la coherencia de ideas y la estructura
textual a través de comentarios tales como: “pon atencion en la estructura” (D.3.1.5), “falta
una conclusion” (D.3.3.6), “ordenar estos pérrafos”, ‘te recomiendo incluir ejemplos”
(D.3.3.7), entre otros. Se desprende, por lo tanto, una retroalimentacion centrada en el
dominio C, especificamente aludiendo a lo qué debe mejorar el estudiante. En
determinadas ocasiones, la docente dio a conocer explicitamente como mejorar (dominio
C) al indicar en la produccion de la carta donde se debe ubicar la fecha y cémo ordenar las
ideas (D.3.1.4).

El cddigo escrito fue retroalimentado con comentarios que aluden al dominio C de
la retroalimentacién, especificamente haciendo alusion al qué debe mejorar, por ejemplo:
“corregir ortografia” (D.3.1.8), “usar mayusculas”(D.3.1.6), entre otros. Cabe mencionar que
el primer ejemplo fue el mas utilizado. Ademas, este error, frecuentemente, se retroalimento
con marcas dentro del texto, especificando el error ortogréfico y corrigiendo encima de él,
en sintesis, la docente indica como debe mejorar (dominio C).

El error relacionado con la representacion de la tarea, al igual que la anterior, se
retroalimentdé con comentarios, que se clasifican en el dominio C, especificando qué se
debe mejorar, por ejemplo: “no responde a una leyenda” (D.3.2.9), ‘“recuerda usar un
lenguaje acorde para dirigirte al alcalde” (D.3.1.7) y “no debes describir, sino narrar”
(D.3.2.9).

El error relacionado con la dependencia de lo literal fue retroalimentado con
comentarios, los cuales daban a conocer el uso de la copia textual de informacién dentro
de la produccién del texto expositivo, lo que se relaciona a un dominio C de la tipologia de
retroalimentacién, especificando qué se debe mejorar.

En lo que respecta al error relacionado con la referencia del lenguaje, este fue
retroalimentado a través de comentarios, explicitando el error de repeticion excesiva de
palabras, lo que se relaciona, como en los errores anteriores, con el dominio C de la
tipologia de la retroalimentacion al s6lo dar a conocer el error, pero no enfatizar en caminos

para la mejora.
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Por dltimo, de la entrevista focalizada fue posible desprender informacion
relacionada con la retroalimentacion del error, la docente recalca que busca que el
estudiante se dé cuenta de su error, y si tienen dificultades para hacerlo, ella los guia para
gue lo estudiante lo visualicen “se vuelve a leer lo que ellos han escrito. Se trata de que
visualicen sus propios errores, a través de la lectura que hacen” (E.3.3). Explico que de
forma escrita, es decir, en las misma producciones textuales ella “al inicio de la clase les
hace una pauta en pizarra de lo que tienen que considerar y, a partir de eso, se las reviso
y les hago comentarios” (E.3.7). De forma oral, si los errores son comunes entre todos
retroalimenta de forma grupal, frente al curso, si no interactlia de forma individual con cada
estudiante.

La docente mencion6 que, como no hay mucho tiempo para comprobar la inclusion
de los comentarios, suele localizar el error claramente en el texto para asegurar que de un

modo u otro el estudiante pudo darse cuenta del error.

Caso n°4: 5° basico

La clase observada de la produccion del poema correspondi6 a una etapa
intermedia de la escritura, mientras que las clases correspondientes al texto argumentativo
corresponden a tres momentos: planificacion, textualizacion y revision. Sin embargo, la
docente intenciondé mucho mas la retroalimentacion en los dos ultimos momentos. Al igual
gue en los otros casos, la docente utilizo la planificacion para situar el proceso de escritura,
MAas que para generar espacios de produccion textual.

En este caso, la docente retroalimentd la textualizacion mediante entrevistas
personales y comentarios escritos, y en el caso del texto argumentativo utilizd
autoevaluaciones (lista de cotejo). En el momento de revision del texto argumentativo,
utilizé rabricas para informar el logro.

En general, la docente recorrié los dominios C y D al momento de retroalimentar, es
decir, se centr6 en la especificacion del error y en el disefio de caminos de mejora,
respectivamente. Los dominios A y B no se observaron dentro de las practicas de la
docente.

Debido a la alta presencia del error relacionado con la organizacion textual, fue en
este error donde la docente utiliza ambos dominios de la retroalimentacién, mientras que
en el resto de los errores se centr6 en el dominio C, especificamente, mediante la

comunicacion explicita del error al estudiante.
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En el error relacionado con la organizacién textual, se relevé la explicacién de como
mejorar el error, perteneciente al dominio C, y la utilizacion de preguntas de reflexion y
comprension por parte de la docente, perteneciente al dominio D, para que el estudiante
lograra comprender el error y su mejora. En lo que respecta al primer dominio, la docente
no solo indicé el error, también explicé la forma de mejorarlo con expresiones tales como
“ustedes pusieron que la comida saludable era fundamental para el obtener un buen
rendimiento, por lo tanto, la parte final debe considerar eso, a modo de cierre” (4.3.7) 0 “esta
muy bien, s6lo que una estrofa le quedd con menos versos de los que tenia el original, por
lo tanto, debe parearlos” (4.1.11).

El dominio D de la retroalimentacién en la organizacién textual, se vislumbré en
interacciones entre docente y estudiante. Se establecen preguntas de reflexion y
comprension hacia el alumno, por ejemplo: “¢,con qué se relacionaria un argumento de un
nutricionista?... un nifio contesta que con la salud, porque es parecido al doctor” (4.2.9) o
“2y qué decidieron que debe haber en el colegio? Una nifia del grupo le contesta que un
kiosco saludable. La profesora les pregunta: ¢y donde deberias incluir eso en tu texto?”
(4.3.10). También, la docente incluy6 a los estudiantes en el diagnostico del error, es decir,
no sélo realizé preguntas, sino que también avanza junto con el estudiante para que pueda
el mismo vislumbrar su error y su mejora, por ejemplo, “;,cémo me creen que yo vi un
accidente en la calle? Una nifia le dice que con fotos o algo asi. La profesora le dice,
¢entonces qué falta en sus argumentos? Una nifia dice que faltan respaldos. La profesora
le dice que bien, les pregunta qué respaldo seria el mas adecuado. Una nifia le dice que un
doctor o también unas personas que se hayan enfermado.” (4.2.11). Por ultimo, dentro de
este dominio, se observo en una ocasién la discusion de estrategias para la mejora del
error, en donde la docente interviene para que los estudiantes busquen caminos para
mejorar, en otras palabras, ellos escogen el mas adecuado recorriendo posibles mejoras
para el error detectado junto a la orientacion de la docente y los companeros: “La profesora
pide que busquen un argumento que esté a favor de la comida chatarra. Un nifio le dice
que no se le ocurre. La profesora les dice que no es necesario alguien que esté
completamente a favor, puede ser alguien que sepa que hay puntos en contra, pero igual
ve algo favorable a la comida chatarra. Un nifio le dice que puede ser un doctor, pero otro
nifio le contesta que lo ve dificil porque él ve la salud, podriamos usar a una mama. La
profesora le pregunta qué argumento entregaria, a lo que el nifio contesta que de vez en

cuando no es malo, ya que los nifios disfrutan la comida chatarra” (4.3.4).
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Las producciones escritas de los estudiantes coincidieron con los momentos del
proceso de escritura observados en las clases, pero, ademas, se conté con una revision
sumativa del proceso de produccion del texto argumentativo. En esta ultima revision, la
profesora utiliz6 rubricas las cuales reflejaron la retroalimentacion de la organizacién
textual, tanto interna como externa, y el cédigo escrito. En cada una de ellas, los criterios
describian diferentes niveles de logro. Los estudiantes tenian acceso a esta pauta desde el
inicio de la produccion del ensayo. Una vez finalizada, la docente registra en el instrumento
el nivel obtenido en cada criterio considerado, lo que se traduce en una nota.

El uso de la rubrica se asocia al dominio D de la retroalimentacion, especificamente
a la explicacién de criterios de logro y no tan solo su comunicacién. Esta estrategia fue
utilizada desde el inicio de la produccion escrita de los estudiantes para retroalimentar los
errores relacionados con la representacion de la tarea, el cédigo escrito, la organizacion
textual y la referencia del lenguaje. Esto conllevé a otra actividad evaluativa, en donde la
docente solicitdé que cada grupo autoevalle su trabajo a partir de una lista de cotejo, cuyos
indicadores se desprendian de la rubrica. Esta fue aplicada una vez que los estudiantes
habian finalizado una primera version del texto argumentativo, teniendo la posibilidad de
mejorarla para la entrega definitiva. Ante esta actividad, se evidencia el mismo dominio (D),
pero otro tipo de tarea: la participacion de los estudiantes en el diagndstico del error.

Dentro de los textos, la profesora retroalimentd con comentarios escritos en dos
momentos de la produccion textual: inicialmente, durante la planificacién y en ultimo
momento, en la redaccién, una vez que se entregd la revision final junto con la calificacion.
Utiliz6 comentarios al margen- se pueden observar en la figura 8- en ambas instancias. Se
retroalimenté en mayor medida la retroalimentacion de la organizacion textual, el cédigo
escrito y la representacion de la tarea, y en menor la dependencia de lo literal en la

produccién del poema.
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Vistos los diferéntes puntos de vista y las razones en que se apoyan, Como grupo
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Figura 8. Ejemplo de retroalimentacion escrita realizada por docente de caso 4.
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En general, los comentarios entregados por la docente se situaron dentro del
dominio C, dando a conocer el error y como debe mejorarlo, a través de intervenciones y
marcas dentro de las producciones. Se presentaron preguntas de comprension y reflexion
del error, parte del dominio D de la retroalimentacion, para dar a conocer errores
relacionados con la organizacién textual y la representacion de la tarea, por ejemplo:
“¢,Quieren comida saludable en los colegios?, entonces, ¢,qué apoyan el kiosco saludable
u otro sector de comida? (D.4.3.5); ¢ Qué es necesario incluir para que se entienda mas la
ley que nombran? (D.4.2.5).

No se visualizaron retroalimentaciones asociadas al dominio A (castigos) y B
(desaprobaciones).

La docente, mediante la entrevista focalizada, comunicé que la forma mas efectiva
para retroalimentar las producciones textuales de los estudiantes es cuando se acompafa
durante todo el proceso de escritura. Recalco que la utilizacion de rubricas y de pautas de
observacion permiten que el estudiante pueda vislumbrar los criterios mucho mejor que a
través de un solo comentario, lo que permite que el estudiante pueda ser consciente del
proceso ‘permite ver lo que le falta, ver sus logros” (E.4.12), sobre todo al momento de
retroalimentar de forma escrita. Oralmente, recalc6 que son mucho mejores las
conversaciones individuales que en publico, con el fin de no afectar a la autoestima, pero
siempre considerando lo que esta en las pautas de evaluacién entregadas o los criterios
que se informaron en el inicio de la clase, dependiendo del momento de ensefianza del
texto y la produccion en si. A partir de lo anterior, se puede concluir que la profesora valora
dentro del proceso practicas asociadas al dominio D de la retroalimentacion.

Al momento de ser preguntada por la razén de utilizar rdbricas en unas clases y en
otras no, la docente aclaré que la produccion del texto argumentativo correspondia a una
etapa final de la unidad lo que justifica el uso de rdbrica, mientras que el uso sélo de
comentarios en la retroalimentacién del préstamo literario se justifica ya que fue una

actividad inicial de la unidad de produccién de textos liricos.

6.3 Valor de la retroalimentacion declarado por los profesores

En este tercer objetivo especifico se busca evidenciar, a través de entrevistas
focalizadas, el valor que los profesores otorgan a la retroalimentacion. Para eso se indagé

en la conceptualizacion, las oportunidades de mejora consideradas en la produccioén escrita,
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las formas que ellos consideraran efectivas para comunicar los errores y las diversas

dificultades para efectuar una retroalimentacion de calidad.

Caso n°1 - 3° bésico

La docente del presente caso comunico, a través de la entrevista focalizada, que la
retroalimentacion es un proceso que permite apoyar el proceso de escritura, con el fin de
mejorar y que “lo ideal es retroalimentar durante el mismo proceso, para que puedan ocupar
lo que se les dice en la correccion de sus textos” (E.1.4).

Comunicé que el aporte de la retroalimentacién estd en que permite al estudiante
valorar las actividades mas all4 de la nota, es decir, preocuparse del proceso, lo que
“desarrolla habilidades para utilizarlas en otras producciones textuales” (E.1.5). La
efectividad de la retroalimentacién va de mano del acompafiamiento en las diferentes
etapas del proceso de escritura: planificacién, produccion y revisién, sin embargo, el tiempo
limita en que realmente se efectle continuamente, agregando que la planificacion es la
etapa que brinda mayor retroalimentacion.

La profesora indica que la existencia de indicadores son formas efectivas de
retroalimentar en forma escrita y que la autoevaluacion es necesaria para que el estudiante
se dé cuenta de lo que escribe enfatizando que es necesario explicarlas para que sean
comprendidas.

Declara que brinda oportunidades de mejora de las producciones textuales cuando
el tiempo se lo permite, por lo tanto, no siempre lo realiza. A veces les indica que reescriban
el texto a partir de revisiones, pero no las alcanza a revisar las correcciones que realizaron,
“por lo menos, reviso la planificacion (...) de modo de ver si reconocen el propésito del texto”
(E.1.9). En ciertas ocasiones, toma en cuenta los errores y aciertos de una produccién en
futuras redacciones, con el fin de recordarles en lo que han avanzado y en lo que deben
seguir superando.

La falta de tiempo y la cantidad de alumnos son reconocidas como dificultades para
efectuar una retroalimentacion de calidad diciendo que: “con 44 nifios no alcanzo a revisar
todo” (E.1.9), lo que impide que la retroalimentacion sea para todos.

Caso n° 2 — 3° basico

La docente comunic6 que la retroalimentacion es una forma de corregir el error en

el momento oportuno, con el fin de explicar el error de manera conceptual: “una explicacion

conceptual del por qué es un error y cual seria la opcion correcta” (E.2.4). Le otorga la
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ventaja de fortalecer, en los estudiantes, la comprension de lo que estd aprendiendo en
relacion a la escritura.

El aporte de la retroalimentacién, para la docente, radica en que permite ayudar y
guiar a los estudiantes en la correccién de los errores, lo que por consecuencia, incrementa
el aprendizaje en las areas relacionadas con la escritura. Ademds, agrega, que la
retroalimentacién debe realizarse en todo momento de la escritura “cuando se entregan las
instrucciones de la actividad, al momento de realizar la produccién y cuando esta se finaliza”
(E.2.6).

La docente indica que las alternativas que tiene el estudiante para mejorar su trabajo
“es la misma clase o de tarea para la casa” (E.2.10). También, propicia que entre los
alumnos comenten lo que hicieron y realizar otra actividad similar para aplicar lo aprendido.

La profesora indica que el uso de comentarios y pautas de cotejos son claves para
retroalimentar de manera efectiva, sin embargo, el tiempo, la cantidad de alumnos y la

extension de la produccion son dificultades para efectuar una retroalimentacion de calidad.

Caso n° 3—4° basico

A través de la entrevista focalizada, la docente informé que la retroalimentacion “es
un proceso importante para que los estudiantes corrijan errores fundamentales”. El aporte
de este proceso para la docente radica en permitir que “los alumnos mejoren, corrijan sus
errores y sigan avanzando a mejores redacciones” (E.3.5). EI momento oportuno para
retroalimentar, segun la docente, es “inmediatamente después que se realice la produccion,
ya que después se olvidan de lo que hacen” (E.3.6) recalcando la inmediatez en la entrega
de comentarios.

La docente explicité que “no siempre alcanza en una clase a corregir sus
producciones” (E.3.10), por lo mismo, brinda otros momentos para que los estudiantes
corrijan sus textos. Ellos se llevan a la casa los comentarios recibidos para que puedan
rehacer y traer el texto la préxima clase, pero indica que “a veces, no incluyen todos los
comentarios, pero no siempre es posible seguir revisandoles sus escritos porque hay que
avanzar con los contenidos” (E.3.10).

Para la docente, el lenguaje simple y la relacién con lo abordado en clases son
claves para que la retroalimentacién sea comprendida por los estudiantes, sin embargo,
recalca que “debido al tiempo, no siempre se puede corroborar que la mejora que se solicito
la haya realizado” (E.3.11), en ocasiones debe decirles a los estudiantes explicitamente el

error e indicarles qué hacer para garantizar la comprension.
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Caso n° 4 —5° basico

En la entrevista, la docente comunicé que la retroalimentacion en la escritura “ayuda
a que los nifios vayan viendo que si lo que escriben es comprensible para los demas’(E.4.4),
por lo que su aporte radica en hacer entender las falencias y como se pueden mejorar, “la
retroalimentacion sirve para intencionar contenidos, que los ayudara a que el proceso esté
mucho mas enriquecido” (E.4.5).

La docente recalcdé que la retroalimentacion “tiene que ser constante (...) uno
siempre tiene que estar apoyando durante la escritura, hasta el proceso final” (E.4.6).
Ademas, menciond que “no es suficiente con comentarios o indicios, para ellos las pautas
de evaluacion son sumamente importantes” (E.4.6), en estas Ultimas mencion6 rabricas,
autoevaluaciones y listas de cotejo.

Enfatizd que una forma efectiva de retroalimentar de forma escrita es la utilizacion
de rabricas por sobre las escalas de valoracion, ya que permiten visualizar niveles de logro,
sin embargo no siempre los estudiantes lo comprenden, por lo que las complementa con
una observacion escrita en el instrumento o en el mismo texto que aclare las categorias
evaluadas. Como forma efectiva de retroalimentar oralmente, la docente comunica que
establece dialogos individuales para dar a conocer los errores, con el fin de no afectar en
la autoestima, ademas, agrega, que en estos dialogos se basa en las pautas de evaluacion
que considero para la produccion.

La docente comunicé que “todo texto tiene etapas, y la reescritura es una importante,
por lo que los estudiantes siempre tendran la oportunidad de mejorar el texto” (E.E4.10) a
esto agrego que las instancias para mejorar las producciones existen y se apoyan desde el
comienzo.

Por ultimo, la docente reconocié que el tiempo y la cantidad de alumnos son
dificultades para efectuar la retroalimentacion. Ademas, agregé que “no solo la unidad gira
en torno a la escritura, hay otros contenidos que hay que tratar” (E.4.9), por lo que no puede

ocupar un largo periodo en comunicar niveles de aprendizaje.
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7. Discusion y conclusiones

7.1 Tipos de errores considerados por los profesores
La produccién de textos desde un enfoque comunicativo destaca el empleo de

multiples habilidades que permiten al estudiante desenvolverse en diferentes situaciones
comunicativas (Alvarez, 2010). La escritura, por lo tanto, no es una actividad sesgada,
requiere de multiples elementos que el estudiante pone en juego para que el texto que
produzca tenga sentido, dando relevancia a aspectos como la organizacién textual, el
dominio del cédigo escrito y la representacion de la tarea o situacion retérica (Ruiz Flores,
2003).

Debido a la diversidad de textos producidos en los casos estudiados, los errores
fueron relevados de forma diferente dependiendo del género discursivo que se trabajo. Es
el caso, por ejemplo, de textos expositivos y de opinion donde se requiere utilizar
informacién proveniente de otros, por lo que el error relacionado con la dependencia de lo
literal se vio relevado en algunas producciones. Es diferente lo que sucede con el error
relacionado con la organizacién textual, ya que se observo en la mayoria de los casos. Sin
embargo, la situacion retorica, la cual es relevante para situar el texto dentro de una
situacion comunicativa, se presenté en determinadas ocasiones y fue relevante en algunos
casos mas que en otros.

En el caso 4, tanto en las observaciones como en la revision de las escrituras de los
estudiantes, la docente consideré mdultiples aspectos, e incluso supeditd el dominio del
cAdigo escrito en relacion a la comunicacién del mensaje escrito, recalcando la relevancia
de que la escritura responda a una tarea comunicativa. En este caso, se presenta un
equilibrio entre el uso que se hace de un texto en una situacién determinada y el modo en
que se respetan las normas de textualidad (Didactex, 2003).

La docente del caso 2 es aquella que traté con mayor énfasis errores centrados en
el codigo escrito, sobre todo en la revision de las escrituras de los estudiantes, desde esta
I6gica su vision de la escritura se centra en un enfoque relacionado con el estudio normativo
y descriptivo de esta habilidad comunicativa (Mendoza y Cantero, 2003) lo que implica una
visién sesgada de la actividad de escribir.

En la entrevista focalizada las docentes comunicaron aquellos errores que ellos
relevaban en sus practicas pedagogicas. La mayoria reconocié que la escritura es un
proceso complejo y que la coherencia de ideas es un error frecuente y relevante en el

proceso de escritura, mas que el formato y la ortografia. Se puede concluir que existe una
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incongruencia entre lo declarado por las docentes y lo que realmente llevan a cabo en la
sala de clases, excepto en el caso 4, en donde lo comunicado con la docente en relacién a
la deteccidn de errores tiene relacion con lo observado y con la revision de los trabajos de
los estudiantes.

Se puede concluir, en general, que las docentes no abordaron la
multidimensionalidad de la escritura al momento de corregir y retroalimentar las
producciones textuales de los estudiantes, se centraron en errores que no siempre fueron
coherentes con la profundidad y complejidad del proceso de escritura. La mayoria de los
docentes dio relevancia a la organizacibn textual como error, considerando la
superestructura de cada escritura, recalcando en cada clase observada que el texto escrito
debe responder a una estructura prototipica. Sin embargo, no es latente, tanto en los
criterios de logro como en los dialogos que se establecieron entre profesor y alumno la
macroestructura o microestructura del texto, es decir, lo semantico y lo morfosintactico (Ruiz
Flores, 2009). La situacion retorica, dimensidn esencial ya que “hace que un texto sea
relevante con respecto a la situacién comunicativa en que aparece” (Didactex, 2003, p. 97)
también se alude de forma puntual y superficial, en la mayoria de los casos se abordo el
qué escribir, pero se dej6 de lado la audiencia, aun cuando se enfatiza al dar las
instrucciones del trabajo, pero no al momento de retroalimentar. La docente del caso 4 fue
la que mas se acerco a visualizar los errores de una forma integrada y acorde a la actividad
comunicativa que se llevaba a cabo.

De esta manera, es posible decir que la escritura es vista de manera sesgada y que
priman aspectos de forma, mas que de fondo, dejando de lado lo pragmatico, aspecto
fundamental de la relacion entre texto y contexto. Esto dificulta que la escritura se entienda
como un proceso, debido a que diferentes errores cobrardn fuerza, dependiendo del
momento de escritura, y que se tengan en cuenta los diferentes aspectos de la competencia

discursiva textual, como parte de la competencia comunicativa.

7.2 Tipos de retroalimentacion utilizados por los profesores

En relacion a la retroalimentacién de los errores de los estudiantes en las
producciones textuales, todas las docentes observadas en mas de una oportunidad
evidenciaron el error cometido al estudiante. Las docentes comunicaron, tanto por escrito

como oralmente, cudél fue el error en el proceso de escritura, o que se conoce como dominio
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C, segun la tipologia de Tunstall y Gipps (1996). No se evidencia en ningln caso una
retroalimentacion evaluativa centrada en el castigo (A), pero si en la docente del caso 2 se
evidencia una retroalimentacion centrada en las desaprobaciones (B), calificando el trabajo
de los estudiantes con expresiones tales como: “;te gustaria recibir una carta asi?”, no tiene
nada que ver con la estructura que vimos de la carta, esta desordenada’, “aprendan a
trabajar bien”,lo que implica una retroalimentacion centrada en el individuo mas que en la
misma tarea de escritura, lo que la aleja de la intencion de mejorar los aprendizajes, ya que
“la retroalimentacion tiene probabilidades de ser mas efectiva cuando genera una respuesta
de orden cognitivo mas que afectivo” (William, 2009, p. 3). Hay que destacar que durante
el mayor tiempo los docentes estudiados al retroalimentar se centraron en la tarea de
escritura, y no en el individuo, lo que es positivo desde la mirada de una retroalimentacion
efectiva por lo dicho anteriormente, ademas, en la mayoria existe una preocupacion por dar
informacién sobre el nivel de la tarea realizada en funcién de algo esperado (Clarke, 2001).
La retroalimentacién en la produccion escrita permite que el estudiante
desarrolle una conciencia metalinguistica de su proceso (Camps y Ribas, 2000), lo que es
facilitado cuando se provee retroalimentacion que permita a los alumnos avanzar. Por lo
mismo, una retroalimentacién que no solo evidencie el error, sino que también disefie
caminos para la mejora permitira involucrar al estudiante en el proceso de escritura y
convertirlo en un escritor experto, lo que tiene coherencia con el dominio D de la tipologia
de Tunstall y Gipps (1996). En los casos observados, fue posible evidenciar que en
algunos casos las docentes establecieron didlogos con los estudiantes, sobre todo en los
casos 1 y 4, donde se buscOd que este ultimo comprendiera el error mas alla de su
comunicacion a través de preguntas de reflexion, involucrando al estudiante en el
diagndstico del error y haciéndole participe en la busqueda de soluciones. Esta forma de
retroalimentar es propia del dominio D y solo se pudo vislumbrar de manera clara en la
observacion de clases, debido a que para obtener evidencias es necesario orientar el
estudio hacia otros niveles de la retroalimentacion como es la autorregulaciéon de los
estudiantes y los procesos cognitivos que llevan a cabo (Hattie y Timperley, 2007) y no
tan solo hacia el docente que es lo que busca esta indagacion. Es importante mencionar
que solo la docente del caso 4 exploré diferentes estrategias de retroalimentacion
pertenecientes al dominio D: participacion del estudiante en el diagnostico del error,
preguntas de reflexion y comprensién sobre el error y explicacion de los criterios de logro,

mientras que en el caso 1 solo utilizé la primera estrategia.
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Entre las docentes se observd una diferencia para retroalimentar por escrito.
En general, utilizaban estrategias que se clasificaban en el dominio C y D de Tunstall y
Gipps (1996), pero abordan estos dominios de diferente manera. La docente del caso 1
retroalimentd en la mayoria de los trabajos a través de indicadores que incluyen un valor
numeérico, la docente del caso 2 utilizd6 marcas, la del caso 3 utilizé solo comentarios y la
docente del caso 4, ademéas de comentarios, utilizé rdbricas, como instrumento para la
heteroevaluacion, y listas de cotejos, como instrumento para la autoevaluacion.

De los casos observados, en tres de ellos (1, 3 y 4) las docentes comunicaron
criterios de logro los cuales, segun Nicol y Macfarlane-Dick (2007) permiten al estudiante
evidenciar sus errores y tener claridad de las metas de aprendizaje, aspecto esencial de
una retroalimentacion efectiva. Sin embargo, se diferencian en el modo de aplicarlo y su
relevancia en las diferentes clases. De los tres casos, en el 4 los criterios fueron
entregados con mayor especificidad, lo que conllevé a una visualizacién de niveles de
logro frente a cada criterio. De lo anterior, se desprende que no solo la cantidad de
retroalimentacién es relevante, sino que también la calidad los comentarios del profesor
en cuanto son "breves, escritos con claridad y facil de comprender” (Knight, 2003, p.13).
La docente otorga explicaciones de lo que se espera y del nivel logrado a través de uso
de rdbricas que conviven tanto con la retroalimentacion realizada en las clases como en
la entregada en la revision de los trabajos.

En la entrevista focalizada, lo comentado anteriormente también estuvo
presente. Solo la docente del caso 4 recalcé en esta instancia la importancia de la
definicion de criterios a través del uso de rubricas como instrumentos de evaluacion.
Desde la evaluacion para el aprendizaje, Shepard (2006) considera que las metas deben
definirse explicitamente y ser visibles para los estudiantes ya que “os estudiantes
desarrollan la comprensién de las expectativas por medio de la retroalimentacién y de las
autoevaluaciones, gracias a las cuales los criterios se vinculan directamente a sus propios
esfuerzos de aprendizaje” (Shepard, 2006, p.25). El uso de criterios explicitos e
instrumentos de evaluacién permite que el estudiante internalice los estandares y
desarrolle una actitud metacognitiva frente a sus propias tareas de escritura.
Considerando lo anterior, se pudo concluir que el uso de pautas de evaluacion como forma
de retroalimentar, explicando criterios y niveles de logro no es una metodologia comuan
entre las profesoras observadas para retroalimentar el trabajo de los estudiantes y su

inclusion adn es incipiente.
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En el mismo caso 4 fue posible observar una aplicacion que involucra tanto a
los estudiantes (autoevaluacion) como al profesor (heteroevaluacion), desde esta mirada
esto es coherente con el dominio D, permitiendo que el estudiante adquiera mayor
habilidad en la autoevaluacion o la confianza para asumir un mayor compromiso en una
tarea (Mottier, 2010). En el resto de los casos, las docentes no intencionaron la
autoevaluacion de los aprendizajes de manera sistematica, lo que sumado a una entrega
de criterios poco claros, dificulta el involucramiento de los estudiantes en el proceso
cognitivo al momento de escribir: “se ha visto cdmo es precisamente en este proceso de
autorregulacion gue la evaluacion formativa puede facilitar y guiar el desarrollo y el control
sobre el propio texto que se esta escribiendo” (Camps y Ribas, 2000, p. 204).

Se observé una diferencia en el modo de retroalimentar ciertos aprendizajes. Al
respecto, William (2009) menciona que “diversos modos de retroalimentacion pueden ser
diferencialmente efectivos para diferentes tipos de aprendizajes. Por ejemplo, las formas
de retroalimentacion que son mas efectivas en el desarrollo de habilidades de bajo nivel y
conocimiento del contenido pueden no serlo tanto para las habilidades de orden superior”
(William, 2009, p. 22). En los casos estudiados, el codigo escrito, en general, fue
retroalimentado utilizando estrategias que se vinculan al dominio C, especificando con
marcas cual es el error cometido (circulos, cruces, etc). En cambio, los errores relacionados
con la organizacion textual y la representacion de la tarea, y en los casos en donde se
evidencia el error al estudiante (dominio C), se incluyen comentarios en los cuales se
explica con mayor detalle el error lo que puede deberse a que no siempre son aspectos
localizables a través de una marca, si no que involucran el sentido del texto, por lo que el
tipo de retroalimentacién depende del error detectado. Ademas, cabe mencionar que fueron
aquellos errores que mas se retroalimentaron mediante estrategias que pueden ser
clasificadas en el dominio D, sobre todo en los casos 1y 4, donde se involucr6 al estudiante
en la comprensién y mejora del error mediante interacciones bidireccionales.

Desde la concepcién de la escritura como un proceso recursivo (Didactext,
2003), las docentes dieron cuenta que existen momentos en el proceso de escritura, que
permiten lograr un texto coherente y cohesivo. Sin embargo, no se observo la recursividad
en la mayoria de los casos. Las docentes retroalimentaron en mayor medida la
textualizacién, quienes consideran y explicitan que el texto de esta etapa es un borrador
gue debe ser mejorado, pero no se observaron instancias en donde el estudiante pudiese
aplicar lo retroalimentado para mejorar su texto. La planificacion fue tratada como

estrategia de ensefianza para contextualizar la actividad, en lugar de retroalimentar las
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concepciones previas y la organizacion de la informacion, que resulta ser relevante, ya
que es en esta etapa donde se proyecta mentalmente el texto final, desde el qué decir y
como decirlo (Ruiz Flores, 2009).La docente del caso 4 fue la Unica que realizé una
retroalimentacion vinculada no solamente a la textualizacion, sino que también a la
revision (produccion de texto argumentativo).

En conclusién, en lo que respecta a los tipos de retroalimentacion es posible
decir que la mayoria de las docentes observadas realizan un tipo de retroalimentacion que
se clasifica en el dominio C de la tipologia de Tunstall y Gipps, es decir, se centran en
describir el error, mas que en la entrega de estrategias para mejorar, “siendo insuficiente
desde la mirada de una evaluacién para el aprendizaje, que los maestros simplemente
den una retroalimentacion respecto de si las respuestas son correctas o incorrectas. En
vez de ello, para facilitar el aprendizaje, es igualmente importante (...) que se proporcione
a los estudiantes estrategias de mejoramiento” (Shepard, 2006, p. 19). Ademas, los
resultados reflejan que en los casos 1, 2 y 3 si bien se retroalimenté y en alguno de ellos
se estableci6 un dialogo con el estudiante que lo involucra en el diagnostico de errores,
no se observaron espacios en donde el profesor pudiese verificar que la retroalimentacién
entregada fue comprendida, ya que no existian revisiones o conversaciones posteriores
a la entrega de la retroalimentacion escrita, por lo mismo, la retroalimentacién no estuvo
presente en todo el proceso de escritura. La retroalimentacion, desde la mirada de la
evaluacién para el aprendizaje, busca, mas que la toma de decisiones por parte del
profesor, la comprension del propio aprendizaje por parte del estudiante “la practica en
una clase es formativa en la medida en que la evidencia acerca de los logros de los
estudiantes es obtenida, interpretada y usada por docentes, aprendices 0 sus pares para
tomar decisiones acerca de sus proximos pasos en la instruccibn que tengan
probabilidades de ser mejores, o0 mejor fundadas, que las decisiones que ellos hubieran
tomado en la ausencia de la evidencia que fue obtenida” (Black y William, en William,
2009, p. 23) por lo tanto, para que la retroalimentacion sea mas efectiva el docente
debiese buscar espacios para comprobar que la retroalimentacion entregada es
comprendida, lo que permitiria que el estudiante, junto al profesor, disefien los caminos
hacia la mejora, aspecto esencial del dominio D, lo que solo fue posible vislumbrar de
manera sistematica en el caso 4.

La retroalimentacion es efectiva cuando las siguientes interrogantes se
presentan tanto para los estudiantes como para los profesores: ¢hacia donde voy?

(¢ cuales son los objetivos?), ¢,.como voy? (¢ qué tan lejos se esta de la meta?), y ¢y ahora?
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(¢ qué actividades deben llevarse a cabo para mejorar) (Hattie y Timperley, 2007). Desde
los casos observados, es posible concluir que si bien ciertas caracteristicas de la
retroalimentacion efectiva fueron apreciadas, estas no fueron sisteméticas y no se
presentaron de forma conjunta en las diferentes instancias de aprendizaje, lo que dificulta
que el estudiante alcance autonomia en el proceso de escritura, forma parte de su proceso
de aprendizaje y que pueda utilizar en un mediano o largo plazo estrategias

metacognitivas, aspecto clave para alcanzar la experticia en esta area.

6.3 Valor de laretroalimentacion declarado por los profesores

En lo que respecta al ultimo objetivo especifico de este estudio, a través de la
entrevista focalizada fue posible indagar en el valor que le otorgan las docentes a la
retroalimentacion del aprendizaje de la produccién escrita. Todas las docentes la
consideran un aporte para el aprendizaje y recalcan que es un elemento que debiese estar
presente en todo el proceso de escritura lo que difiere, en la mayoria, de lo observado en
las clases. Sin embargo, todas las docentes comunicaron que el tiempo no les permitia
indagar mas alla la puesta en marcha de las recomendaciones entregadas durante el
proceso de escritura. Tres docentes tanto en las clases, como en sus comentarios
entregados en la entrevista demostraron que no era posible comprobar que la
retroalimentacion entregada era comprendida o aplicada por lo estudiantes, lo que
conlleva también a concluir que el proceso de escritura no es llevado a cabo en su
totalidad. Lo anterior trae como consecuencia un alejamiento de los procesos cognitivos
propios de la accién de escribir, en donde prima la recursividad y el transcurso de
diferentes momentos planificacién, textualizaciéon y revision (Didactext, 2003).

Las docentes, a partir de lo comunicado en la entrevista, se pueden clasificar en dos
grupos: aquellas que consideran gue la retroalimentacion permite corregir errores (caso 2
y 3) y aquellas que la consideran como una oportunidad de mejora (caso 1y 4) lo que es
coherente con las practicas de retroalimentacion observadas, ya que en los dos ultimos se
evidencié un acercamiento, en mayor medida, al dominio D de la tipologia de Tunstall y
Gipps.

Para finalizar, se concluye — a partir de la entrevista- que la retroalimentacion es
valorada por las docentes como una herramienta importante para el proceso de escritura,
sin embargo, los resultados obtenidos a partir de las observaciones y el andlisis de
documentos arrojan que no la estan aplicando de manera efectiva en sus practicas, lo que

se vincula a un desplazamiento de la escritura como un proceso recursivo. En la mayoria
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de los casos, la retroalimentacion de la escritura se sitla en una correccion de errores, sin
generar acciones que permitan a los estudiantes disefiar caminos para la mejora, asi como
una carencia de criterios claros y especificos que facilitarian la comprension de la
retroalimentacion (Hattie y Timperley, 2007). La docente del caso 4 es la que més se acerca
a estrategias coherentes con una retroalimentacion efectiva: uso y explicacion de criterios,
involucramiento del estudiante en el diagnéstico de los errores y valoracion del proceso
cognitivo durante la tarea de escritura, sin embargo, se necesita contar con mayor
informacién para evidenciar la comprensién de la retroalimentacién y el empleo de
estrategias metacognitivas por parte de los estudiantes, lo que permitiria, por consecuencia,
indagar en mayor profundidad el dominio D de la tipologia de Tunstall y Gipps (1996) en

los casos observados.
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8. Limitaciones y proyecciones

Esta investigacion es un estudio profundo y detallado, lo que hizo necesario aceptar
algunas limitaciones. Tal como se mencion6 en el apartado anterior, la imposibilidad de
observar de manera mas prolongada la retroalimentacion de la escritura limit6 la evidencia
del dominio D de la tipologia de Tunstall y Gipps, ya que implica un acompafiamiento al
estudiante mas que al profesor con el fin de estudiar los procesos cognitivos y las
estrategias de metacognicién asociados a la retroalimentacion.

Otra limitacion fue la escasa informacién con la que se contd para analizar la
retroalimentacion del logro, que es un aspecto que debiese ser considerado en futuros
analisis. Sin embargo, esta indagacion pretende motivar la realizacion de nuevos estudios
mas amplios y sistematicos, sobre la base que proporcionan los casos previamente
analizados.

En relacion a las proyecciones de esta investigacion, al existir una diferencia entre
todas las docentes observadas, resultaria relevante indagar en la vinculacién entre las
practicas de retroalimentacion y la formacién profesional de las docentes vinculada a la
evaluacién de los aprendizajes, con el fin de establecer razones de estas divergencias y
establecer necesidades de formacion dentro del establecimiento, vinculando la
formacion/capacitacion con la practica pedagdgica, mas aldn cuando todas reconocen la
dificultad del tiempo y aun asi las estrategias de retroalimentacion difieren entre una
docente y otra.

Resulta también relevante de estudiar la planificacion de ensefianza/aprendizaje de
la escritura, sobre todo para entender realmente si el concepto de la escritura como proceso
es un supuesto desde el inicio, lo que contribuiria también a que el proceso recursivo de la
retroalimentacion fuese coherente con la concepcion de aprendizaje de la escritura.

Siempre y cuando se apliquen los procesos cognitivos de la escritura, se podria
efectuar un estudio sobre las diferencias y/o semejanzas de los estilos de retroalimentacion
segun el momento de escritura que se lleve a cabo.

Finalmente, resultaria relevante estudiar la retroalimentacion vinculada a mejoras a
largo plazo, que pudiesen generar como conclusiones el impacto de determinados estilos

de retroalimentacion en el aprendizaje de la produccién textual en los estudiantes.
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10.1 Cbdigos de las observaciones, documentos y entrevistas

Para generar las categorias y subcategorias, tanto para las observaciones de clases, las
entrevistas y el andlisis de documentos, se optd por identificar la informacién por medio de
cédigos.

Para las observaciones, se utilizé un codigo de 3 numeros. El primero correspondi6 a la
identificacion de caso (1, 2, 3, 4), el nimero de la observacion y el numero de péarrafo en
gue se encuentra la informacion. La codificacion de las observaciones quedé expresada de

la siguiente manera:

1 1 1
I3 o S | o
o o ] o
= = >y = O
£ g E O |g¢C
S @ D o) S ©
Z o Z8 0o |z a

Para los documentos, especificamente los trabajos de produccién escrita de los
estudiantes, se utilizé una letra, correspondiente al instrumento de recogida de informacion:
documentos (D), y tres nimeros correspondientes al caso, la clase a la cual pertenecen y
el nimero del parrafo en donde se encuentra la informacion, respectivamente.

D 1 1 1

correspondiente a la
NUmero del parrafo

Instrumento de
NUmero de caso
clase ala cual
nartanacea al

recogida de
informacion
Namero de
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Para las entrevistas se utilizd una letra y dos numeros. La letra corresponde al instrumento
de recogida de informacién: entrevista (E), mientras que los nimeros corresponden al caso
y al parrafo en que se encuentra la informacion.

fo

Identificador del
instrumento de
recogida de
informacion
NUmero del caso
NUmero de

parra




77

10.2 Entrevista focalizada a docentes: Guidon comun

Evaluacién de la escritura

1.

2.

¢ Qué tipo de situaciones evaluativas utiliza para evidenciar el aprendizaje de la
produccién de textos de sus estudiantes?
¢, Qué aspectos valora al corregir las producciones escritas de sus estudiantes?

Errores detectados en la escritura

3.

4.

¢ Cudles son los errores mas comunes que se presentan en la escritura de sus
estudiantes?

¢,De qué forma da a conocer los errores mas comunes en la produccién escrita al
estudiante?

Retroalimentacion de la escritura

5.

10.

¢Qué es para usted la retroalimentacion dentro del proceso de ensefianza
aprendizaje de la produccion textual?

¢Cual es el aporte de la retroalimentacion en el aprendizaje de la produccion
textual?

Segun usted, ¢en qué momentos se debe realizar la retroalimentacion de las
producciones de los estudiantes?

¢, Cual es la manera mas efectiva, segun usted, retroalimentar a los estudiantes de
forma escrita?, ¢y de forma oral?

¢, Qué dificultades se le presentan para efectuar una retroalimentacion de calidad a
sus estudiantes?

Después de retroalimentar los trabajos de sus estudiantes, ¢ Qué alternativas tiene
el alumno para mejorar el texto
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10.3 Entrevista focalizada a docentes: Guidon especifico

Caso 1

Retroalimentacion de la escritura

1. Usted retroalimenta la escritura considerando aspectos, tales como: ortografia,
formato, redaccion, etc. ¢ Como se da cuenta usted que el estudiante comprende el
tipo de retroalimentacién dada?

Se ve un poco, con... una... conocer los indicadores que se van evaluar, y lo otro
con los comentarios que les escribo al lado con palabras...

Caso 2

Errores detectados en la escritura
1. En las clases observadas, los errores de ortografia son indicados a través de
marcas. ¢, Cual es la efectividad de esta modalidad?

Retroalimentacion de la escritura

2. ¢De qué forma retroalimenta a sus estudiantes los errores relacionados con la
organizacion textual?

Caso 3

Retroalimentacion de la escritura

1. Las producciones escritas de sus alumnos son retroalimentados a través de
comentarios, ¢coémo garantiza la comprension de éstos por parte de los
estudiantes?

Caso 4

Retroalimentacion de la escritura
1. ¢Qué ventajas tiene el uso de rubrica para la retroalimentacion de la produccion
escrita?

2. ¢De qué depende que la retroalimentacion sea realizada mediante una rubricay en
otras situaciones a través de comentarios escritos?



