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El objetivo fue caracterizar y comparar entre kínder y primero básico en escuelas públicas 

intervenciones de docentes y de niños al i11terior de estructuras dialógicas de 

retroalimentación en actividades de escritura con foco en lo grafomotor. Se sustenta la 

retroalimentació11 co1110 u11a intervención dialógica y evaluativa~ relevante de considerar 

como foco de articulación curricular durante la transición. Ello'\ al tener el potencial de 

a:yudar a reducir el fracaso escolar y mejorar las dificultades en la escritura. El diseño es 

longitudinal con estrategia de análisis 1nixto para 31 actividades y 11 casos. e concluye 

que la retroali1nentació11 que los docentes entrega11 es co11siderada de bajo aporte para una 

escritura autónoma y autorregulad~ que los niños y los docentes realizan más 

intervenciones e11 kínder que en primero básico y que la combinación letra ligada y soporte 

con pauta demanda más indicaciones y consultas que la combinación letra imprenta y 

soporte sin pauta. Un hallazgo relevante es la utilización de corrección directa con 

estrategias. Los resultados buscan aportar a la discusión pública de la educación en 

primera infancia re pecto a Ja prácticas de retroal ime11tació11 a la escritura que e 

necesitan para aportar a la formación de escritores autónomos y autorregulados. 

ABSTRACT 

The objective \\as to characterize and to compare schools interventions of kindergarten 

and first grade teacl1er and children .. in publ ic schools of Concepción .. in dialogic 

structures of feedback in writing activ ities .. \Vith focus in fine motor skills. Feedback is 

considered as a dialogic interve11tion anda rele\a11t evaluation strateg} with focu on the 

curricular coordination during tl1e transition process. lts potential is to 11elp reducing 

school failure a11d to improve children 'Is writing difficulties. The study' s desig11 \Vas 

longitudinal; it used a mixed analysis strategy for thirty-one acti\ ities with focus on tl1e 

fine motor skills .. and eleven cases. It is concluded that feedback is considered b\1 teachers ., 

as a lo\\ contribution for an autonomous and self-regulated \~;riting. Also .. that children 
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request more feedback. and that teachers make more interventions to children in 

kinderga11en than in fir t grade. That combinatio11 of cur ive ~riting and stand-alone 

support .. demands more indications and queries than the co1nbination of print and support 

without agenda. One encouraging fi11ding is the use of direct correction. The results seek 

to contribute to the public di cu ion on early cl1ildhood education .. regarding the practices 

of feedback to the ~1riti11g needed .. in order to facilitate the training of autonomou and elf

regulated \\·riters. 
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INTRODUCCIÓN 

El feedback a la escritura, entendido como la información evaluativa que se 

entrega a los niños cuando escriben es una proble1nática educativa que se puede posicionar 

co1no una oportu11idad o un riesgo para el tipo de experiencia que Jos niños construyen 

con la escritura .. así corno para su aprendizaje. En el caso pa1ticular de niños que viven en 

condiciones de pobreza) que cursan kínder )' primero básico es un tema crítico, debido a 

la vulnerabilidad que presentan ante la información evaluativa que se les entrega. El 

feedback a la escritura e11 11iños se posiciona como un objeto de estudio .. cuyo análisis 

aporta a una mejor con1prensión de la información que educadoras de párvulos y 

profesores de primero básico entregan a los niños cuando aprueban o corrigen su escritura 

y en consecuencia a una discusión del tipo de información que se necesita para ofrecer a 

los niños mejores oportu11idades de aprendizaje. 

Desde el campo de cor1ocimiento del feedback a la escritura se evidencia que el 

conocimiento construido en torno a niños que inician su aprendizaje es limitado e 

insuficiente. En e ta tesis e sostiene que el feedback debe ser analizado al interior de un 

contexto comunicativo y considerado corno el último eslabón de una cadena de 

información que integra di\·ersos tipos y fuentes. Ello implica que se deben analizar las 

intervenciones que se entregan previas al feedback así como aquellas contenidas en el 

mismo. Al feedback que se entrega lo anteceden i11dicaciones y consultas para escribir., 

comentarios de niños) docente , así como solicitude de feedback. 

La investigación construye un marco conceptual que permite abordar el problema de 

investigació11 desde los dos focos que lo i11tegran. En primer lugar e di cute la 

problemática del aprendizaje de la escritura en actividades que tienen como foco lo 

grafomotor. Este punto es fundamental para comprender el proceso en sí mi mo, la 

necesidades que tienen los niños al enfrentarlo, la capacidades con que cuentan ) por 

ende las características que debiera tener un feedback que aporte a una escritura autónoma 
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y autorregulada. En segundo lugar se discute teóricamente el feedback como una 

intervención dialógica cuya información debe ser descrita y valorada teórica )' 

contextualmente. Ello es fundamental para generar discusión respecto al tipo de prácticas 

de feedback que se ofrecen y que se necesitan para mejorar la experiencia y aprendizaje 

con la escrjtura en niños de kínder y primero básico. El análisis de datos contempl~ 

análisis de intercambio desde la teoría del análisis de co11versación para identificar ) 

tipificar las intervenciones realizadas por docentes y niños y el tipo de información 

entregad~ así co1110 el análisi de tnedidas repetidas para realizar comparaciones e11tre 

kínder y primero básico. De esta manera~ el problema e caracterizar y comparar el 

feedback las intervencio11es de 11iños )' docentes y el tipo de ir1formación entregada 

durante actividades de copia en kínder y primero básico. 

Esta investigación se presenta en iete capítulos~ que en su conjunto dan respuesta a lo 

planteado. Un pri1ner capítulo de antecedentes que tie11e como objeti o i11troducir al lector 

en la problemática del feedback a la escritura en niños de kínder y pri111ero básico. Un 

egu11do capítulo que prese11ta el problema de inve tigación a pa1tir de la re\1 isió11 de 

literatura. Un tercer capítulo que presenta el marco teórico con truido para su tentar ) 

discutir el problema. Un cuarto capítulo que presenta la estrategia metodológica 

seleccionada en función de los objetivos de investigación) de la teoría. Un quinto capítulo 

que presenta resultados. Un exto capítulo que di cute los hallazgos obtenidos del análisis 

cuantitativo y cualitati''º· Finalmente~ se presentan en el séptimo capítulo las conclusiones 

a partir de los re ultado obte11ido . 
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CAPÍTULO l. ANTECEDENTES Y PROBLEMA TIZACIÓN 

Los antecede11tes presentados a continuación tie11en como objetivo introducir al 

lector en la complejidad que representan las demandas vinculadas a una concepción 

restri11gida de escritura para niños de kínder y primero básico y en la oportunidad que 

presentan los con1entarios e aluativos que los docentes entregan para mejorar su 

experiencia y apre11dizaje. 

1.1 Dificultades \'inculadas a una concepción restringida de escritura en niños. 

La escritura es un aprendizaje relevante y de alto impacto. Las habilidades de 

escritura en niños pequeños, son críticas para la alfabetización (Bloodgood 1999· 

Molfese .. Beswick, Molnar )' Jacobi-Vessels, 2006), para la lectura (National Literacy 

panel.. ELP .. 2008) ) su comprensión (Graham )' Herbert'I 2011: Graham .. Gillespie ) 

McKeon .. 2013). El tipo de acti\1idad de escritura que predomina en el currículu1n escolar 

(Condemarin ) Chad\\'ick" 2005) busca desatTollar habilidades grafomotoras para el 

trazado de las letras (Berninger et al ... 1992: Berninger y wanson'I 1994 ). Este tipo de 

práctica está avalada egún Biga )" Correig (2008)'1 por la proliferación de cuadernillo 

de caligrafía de ejercicios de copia y todo tipo de material impreso para ejercitar la forma 

de las letras (letras punteadac; o caminos que deben seguirse, flechas que indican la 

correcta dirección de los trazos). En este tipo de actividad se está privilegiando un 

concepto restringido de escritura (Bigas y Correig .. 2008: González .. 2013)" ya que se 

vincula la escritura a un acto 1naterial ) motor de escribir .. de reproducir unas letras en el 

papel .. centrado en la habilidad motora nece aria para la correcta realización de la letra . 

En dicho contexto la e\1aluación busca determinar si los niños copian de manera correcta: 

siendo los errores considerados frecuentemente con falta de madurez. La e critura como 

acto material y niotor de escribir es una actividad co1npleja porque involucra dos tipos de 

dificultades que están estrechamente relacionadas: dificultades motrices y percepti\o

motrices vinculadas a la realización del trazado sobre un aporte con un utensilio y 

dificultades cogniti\as vinculadas al conocimiento del trazado de los signo e crito . Al 
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respecto .. la relevancia del conocin1iento del trazado sustenta u enseñanza .. pero no en un 

contexto aislado, de co11textualizado ) repetitivo .. ya que egú11 Lucart ( 1980)., el l1ecl10 

que los niños tengan dificultades para codificar los patrones de movimientos musculares 

implicados en hacer la fonna de la letras .. genera que se beneficien muy poco pasando 

muchas horas copiando letras hasta que no tengan una edad en que puedan memorizar los 

1nO\'imientos de lo músculo . Má aun e co1Te el rie go de que lo 11iños desarrolle11 una 

actitud extremadamente negati a hacia la escritura en u globalidad., egún plantea Garton 

y Pratt ( 1991 ). A la dificultades anteriormente planteada se urna el factor e pacial: 

relacior1ado con la reproducción correcta de la forma de la letra . regularidad de tamaño .. 

d irecció11 proporció11 )' po ición en relación a Ja l í11ea ba e. 

En ínte is. la dema11da de un adecuado control de habilidade p icomotrices )' gráfica ) 

de ubicación espacial de de una concepción restringida de e critura e lo que genera que 

la e critura sea experimentada por los niño como u11 proce o frágil.. ensible., largo. 

agotador., que requiere de u11 alto compromi o afectivo y motivacional. (Marchant ) 

Tarky .. 1997). i a lo a11terior e agrega el tipo de letra utilizada el e ce11ario se complica 

má . La letra cursi\a o ligada., tiene fuertes dernanda mecánica (Graham y Weintraub .. 

1996), ya que e ige destreza grafo1notoras para lograr cierta regularidad .. ritn10 )' 

velocidad (Condemarín y Chadwick'I 2005)" que on superiore a la de la letra imprenta 

(Lopez Rivera)" Vil lagra a. 2015) .. por lo que e má difícil de ejecutar motrizmente. La 

di tinta complejidad que repre enta para los niños ambo tipo de letras, e evidencia 

de de los hallazgos de á11cl1ez bchi. Borzone y Diuk (2007) .. al co11cluir que un 90ºla de 

niños de primero básico logra el puntaje máximo en fluidez ) preci ión en escritura con 

letra imprenta ma)'Ú cula .. en comparación a ca i un 60º/o que alca11za dicho pu11taje e11 

escritura con letra cursiva. E ta complejidad la reconoce la madre de un niño de kínder al 

expresar: .. hace la letras toda eparadas .. imprenta e má fácil para él. pero la n1anu crita 

la ··a'' manuscrita las col itas como él le dice la hace al final )' e las 11ace separada .... 

(Cebal1os .. Leal. Qui1odrán y Romero .. 2016). La co1nplej idad que dicl10 proceso tie11e J)ara 

lo nir1os ten iona con la 11ecesidad de auto111atizar la habilidade grafomotoras~ )'ª que 
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cua11do e ta l1abilidades r10 están auto1natizadas .. el niño debe dedicarles muchos recursos 

ate11cio11ales de la 1ne111oria operativa, lo que genera 1nucha inversión de e11ergía y 

e fuerzo .. que se traduce en cansancio .. olvido de las ideas antes de transcribirlas .. pérdida 

de i11terés en la tarea o abandono de la misma (Graham y Wentraub 1996). Junto con ello 

e dificulta la elaboración del contenido del texto (Torrance y Galbraith, 2006) .. así como 

la calidad) la extensión de las producciones (Beminger et al., 1992; Beminger )' Swanson, 

1994). Su relevancia es tal .. que se afirma que en los primeros grados'\ la textualización no 

depende solo de la coordi11ación de la habilidades li11güísticas y ortográficas .. sino 

ta1nbién del grado de automatización de dicha coordinación (Sánchez Abchi .. et al ... 2007). 

Considerando lo anterior .. las habilidades grafomotoras e posicionan como un aprendizaje 

complejo pero necesario. 

El hecho que niños de kínder ) de primero se encuentren en la etapa precaligráfica 

(Serratrice y Habib 1997) .. co11lle\ a a asumir que las Ji1nitadas habilidades motoras finas 

dificultan la capacidad de escribir de manera legible (Conti .. 2012) .. por lo que el producto 

material que crea el 11iño tie11e rasgos que son propios del insuficiente desarrollo 

perceptivo-motriz que presenta. Ello se evidencia desde investigaciones que dan cuenta 

que un tercio de lo 11iños en su primer año de escolaridad no poseen habilidades 

perceptivo-motoras suficienten1ente desatTolladas para producir las formas de las letras 

del tamaño y claridad que se les solicita (Garton y Pratt .. 1991 ). Por ello .. y como plantea 

Jiménez ) Artiles (200 l ) es natural que los niños en esta etapa cometan errores de 

irregularidad en el tarnaño de Ja letra.. falta de preci ión e11 la grafía.. falta de dominio en 

el trazo, desproporcionalidad en las letras superposición de letras .. problemas en unión de 

letras .. etc. Si dichos errores on naturales .. el que e pre enten no debiera condicionar en 

un niño el agrado o desagrado por escribir y menos si es consciente de que abe'! como se 

obse1va en el siguiente discurso donde la ··chuecura"" de una letra complica a un niño: "es 

que no me gusta, pero sé ( ... ) porque cuando escribo me sale chueca, por eso no me gu ta 

escribir"" .. aunque plantea que "si no me saldría chueco ahí sí me gustaría .. pero como no 

me sale derechito" no po" (Díaz) Price .. 2012). Desde otra investigación .. desde el di cur o 
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de lo padres se obsen a que tienen conciencia de lo que le cue ta al niño hacer la letra de 

u11 trunaño 111ás pequeño: ··Mira cuando ) 'O le en eñe a mi hijo... abiendo que Jos 11iños 

no escriben igual que uno así cl1iquitito ... el Gadiel e cribía así grande (dibuja en la n1esa 

imulando te11er una hoja) hijo puedes hacerla un poco 1ná pequeña, ya igual gra11de pero 

más chica. no está súper bien pero más pequeño .. ya igual estaba grande y después )O le 

decía e o mismo pero aquí e11 el n1isrno cuadradito todo ya pu) lo hizo"' ... (Ceballo .. Leal. 

Quilodrán y Romero .. 2016).). e observa que el padre e con ciente de que le cue ta 

e cribir pequeño por lo que le per1n ite escribir no ta11 grande .. au11 cuar1do lo moti\·a para 

que e criba más pequeño. Los niño también son consciente de la necesidad de un tan1año 

de escritura 111ás grande, a í lo expre an u11os niño : "'·rne gu ta e cribir e11 las hojas porque 

on grandes y me cuesta rneno "', ··escribiría grande en la pizarra'" .. al preguntarle cón10 

e11 eñaría si fuera profesor (ArTedondo Femá11dez .. Osario .. Vega y Vera, 2016). 

E11 í11te is .. para niño de kínder y prirnero básico re ulta11 compleja la habilidade ) 

de treza que demandan Ja actividade de e critura que predominan en el Currículu111 

e colar ) que resultan ta11 11ece aria para la automatizació11 ) por ello e debe cuidar la 

motivación y el agrado por e cribir. Aspectos vinculado .. a la complejidad y errare 

me11cio11ados se relacio11a11 co11 u11 bajo desempeño y re ultado en evaluacione de 

e critura .. como se aprecia en el punto 1.2 que se presenta a continuación. 

1.2 Bajo desempeño y resultados en evaluaciones de escritura. 

Borzone de Manrique ) Diuk (200 l) Gue\ ara.. López. García. Delgado y 

Hennosillo (2008) concluyen que niños de 1° a 3° bá ico de nivel ocioeconómico bajo 

no solo ingresan con una baja calidad de escritura alfabética y obtienen un desempeño 

inferior en Ja escritura con\ encional de palabras; sino que Jos punta je logrado \ an un 

año desfasados en comparación a lo puntajes logrado por niño de nivel ocioeconómico 

medio. Resultados similares obtiene Ro1nero .. Isla .. Pérez) Rincón (2012) .. al concluir que 

niño que ingresan a pri1nero bá ico (habiendo cur ado la 1na)oría educación pree colar) 
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lo l1ace11 con un bajo ni\1el de conocimiento en lectoe critura inicial~ que no supera el 50% 

de lo aspectos a evaluar. Niños de nivel i11icial y primer año omiten mayor cantidad de 

letras en palabras cuando Ja tarea solicitada es escritura de textos en comparación a la 

escritura de palabras aisladas (Borzone de Manrique., 1997· Sánchez Abchi et al ... 2007). 

Casi un 90% de niños de primero básico logra el puntaje máximo en fluidez y precisión 

en escritura co11 letra i111prenta· mientras que casi un 60% alcanza dicho puntaje en 

escritura con letra cursiva(. ánchez Abchi et al" 2007). Considerando todo lo planteado, 

es que los doce11tes deben ser conscientes que el perfeccionamiento del tamaño y la 

legibilidad de la escritura (Chartrel y Vinter., 2008: Con ti 2012: Graham y Santangelo" 

20 12), dependen del adecuado control de la 1notricidad fina. Asimismo debe11 entender 

que la fluidez que es necesaria para la legibilidad necesita de la automatización del 

trazado. 

En síntesis .. se observa que niños de 11ivel socioeconómico bajo aun habiendo cursado 

kínder no solo obtienen bajo desempeño sino que presentan un desfase importante en 

relación a niños de ni\'el ocioeconómico alto. Aden1á e observa que la omisión de letras 

en escritura de textos en comparación a palabras y mayores logros con letra imprenta que 

ligada dan cuenta de Ja complejidad mencionada e11 el punto l. l. 

Junto con lo anterio1mente planteado, se observa que los niños construyen u11a relación 

riesgosa con la escritura que puede afectar de manera importante su aprendizaje: situación 

que se e\'idencia desde re ultados de in\'estigacione cualitativas que se presentan a 

continuación en el punto 1.3. 
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1.3 Frágil relación con la escritura 

Desde diversas investigaciones de corte cualitativo realizadas con familias., 

maestros y niños se evidencia no solo también la fragilidad que presenta el aprendizaje 

para niños de contexto socioeconómico bajo .. sino lo dependiente que es a la afectividad 

y la motivación (De Caso Fuertes .. García y Martínez-Cocó .. 2008~ Graham et al ... 2013). 

Desde la investigación de Murillo (2013) los profesores reconocen características en los 

niño que fracasan en el aprendizaje de la lectura y escritura en primer grado, señalando: 

··se rendía fáci ln1ente, carecía de capacidad de per istencia"". ""no 1nostraba interés por 

aprender a leer ni e cribir'' .. ··no quieren escribir'. De de otra. investigaciones .. se 

evidencia también que el interés )' 1notivación que no muestran por la escritura si lo 

muestran por aspecto vinculado a su vida cotidiana familiar. En la investigación 

realizada por De la Cruz et al . (2002). una profesora señala: ··en estos lugares donde la 

escritura no es algo común, no es un tema fundamental para pertenecer a un grupo no es 

una cosa de pertenencia. Por al1í en el caso de este nene que )O te contaba de la ··efe'', él 

)'ª abía enlazar., ya sabía amansar caballo .. había toda una co a que yo ignoro y que para 

mí no era i111portante y que él me 1niraba ¿cómo no es i1nporta11te para vos?'. En la mi ma 

línea, desde la investigación de los autores De la Cruz .. Huarte y cheuer (2005) un niño 

se refiere espontá11eamente a metas )' logros .. que alcanzan 1nedia11te la participació11 en 

prácticas cotidianas del entorno familiar .. configurándose en expectativas de fo1mación: 

··yo me fijo en mi papá que hace carpintería, yo rne po11go ahí para ayudarle ... yo quiero 

estudiar carpintería. De~de los re ultados de la in ve tigación de Romero et al. (2016) 

realizada co11 fa111ilias se e\ idencia la f'ragilidad del apre11dizaJe por n1edio de la 

siguie11tes opiniones: ··con ese cuaderno (apunta al cuaderno que utilizan en sala y en\'Ían 

tareas a la casa) llora llora porque la letra ~;A .. , no le sale .. e con10 que se frustra'' .. ··el 

problema es cuando son mu) difíciles (las tareas) se me estresa altiro, le dan co1no e os 

altibajos·· .. ""cuando el hijo empieza a 11acer las tareas y 110 puede l1acer algo se estresa e ... 

cómo se llama la palabra empieza a rascarse la cabeza y él yo no puedo yo no puedo! O 

se me cansa la tnano esto)' m U) cansado o dice aaah todo el día haciendo tareas e11 la 
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escuela llegar aquí a la casa) 1nás tareas (e11ojado)''I ·"se quejaba que le dolía la mano, 

l1a ta llega a llorar''\. e aprecia que la fan1ilia visualiza que la dificultad ge11era estrés .. 

cansancio y enojo. Al respecto para los padres es frustrante ver a sus hijos así. Una madre 

expresa: '"·rabia, mi pe11sa1nie11to fue cótno le enseñan en la escuela si llega al punto de no 

querer hacer la tareas'' (Ro1nero et al. 2016). Los maestros también son conscientes de lo 

que siente11 los niños. U110 de ellos plantea: ··11ay que 1nanejarlo bien con mucho cuidado 

porque es una frustración 1nuy grande cuando vos le decís que se equivocó .. ( ... ) sino se 

sienta). no escribe 11unca más 11ada"' (De la Cruz et al ... 2002). Se aprecia que los maestros 

creen que la frustración puede desmotivar y generar recl1azo a escribir. Padres de nivel 

socioeconómico bajo concuerdan con lo anterior y enfatizan la importancia de la paciencia 

al expresar: ··em ... con l1arta paciencia, porque es bien bueno para amurrarse y eso con 

harta paciencia no más'' (Alfara, Flores .. Rojas y Tarifeño, 2017). Los resultados 

presentados se agudizan si se analiza el discurso de niños desde la investigación de De la 

Cruz et al.!' (2005) )' el di curso de padres desde la investigación de De la Cruz .. Scl1euer 

Huatte y De Caíno (201 O) en relación a las mismas preguntas formuladas. De los 

resultados se interpreta que los 11iños tienen pe11samientos negativos y pesimistas y que 

los padres los visualizan en sus hijos. Al preguntar en que piensa un niño antes de escribir .. 

mientras los padres plantean ince1tidumbre al expresar que se preguntan ··¿Qué hago?, 

¿Cómo empiezo?, ¿Qué pongo?''//"'Tiene carita de asustado, pensativo'.. los niños 

expresan: ··que no puede escribir una carta .. porque no sabe nada ... Mientras Jos padres 

proyectan incertidumbre y susto los niños expresan desconocimiento e incapacidad. 

Cuando se les pregunta en que piensan cuando escriben .. mientras Jos padre expre an: ·· i 

estaría bien lo que está e cribiendo .. si se está expre ando bien" 11 ··Que le \ an a decir 

cuando le lean la carta ( ... ) si tenía muchas falta de 01tografía si tenía bo11·one ...... ··Por 

ahí está pensando que aburrido es estar haciendo esto, estar escribiendo .... ~ los niños 

expresan: ·"escribir algo lindo // porque no sabe nada para que le diga su señorita // pie11sa 

está enojado porque no le ayudó nada, su mamá'". Mientras los padres proyectan 

nuevamente incertidumbre en el niño .. sí como dependencia hacia el adulto y pre encía de 

errores .. los niños expresan la expectativa de escribir lindo .. su incapacidad para e cribir y 

9 



enojo por falta de ayuda. Cuando se les pregunta por qué borra un niño'\ mientras los padres 

contestan: ·"Porque le salió 1nal la palabra escrita'' .. ··Por al1í lo chico e tán nerviosos .. 

cohibidos'" los niños contestan: ·"porque no sabe nada·· .. ··porque quiere escribir algo lindo 

y no lo puede l1acer )' lo tiene que borrar'. Mie11tras los padres proyecta11 nerviosis1no y 

cometer errores .. los niños expresan desconocirniento incapacidad y no cumplir con las 

expectativas. Cuando se les pregunta en que piensa un niño cuando lee lo escrito. mientras 

los padres contestan: ··pensando en si está bien., i va a gustar el cuento o la carta·· "'·lo ve 

que está muy borroneado y que 110 va para una carta""'\ ··el mismo al leer no entiende lo 

que e cribió , ·"y diciéndose: rnira lo que estoy t1aciendo para poder sal ir adelante y tener 

los logros que quiero''~ los niños piensan cosas contradictorias: ·· e fija que al1ora está 

contento porque le salieron las letras' .. ··que estaba soñando (que e cribía) // algo le habrá 

salido mal ... porque dice cualquier cosa'. Los padre proyectan se11sación de duda por si 

habrá cumplido la expectativa .. pero también sensación de e peranza porque lo que hacen 

les permitirá surgir .. lo que se considera u11 co1ne11tario de gran releva11cia. Por su pa1te .. 

los niños expresan contradictoriamente felicidad por haber escrito ) al mismo tiempo 

incredulidad de l1aber ido capaz. E11 la mi ma lí11ea .. e11 otra i11\'e tigación al pregu11tarle 

a lo niño i les gusta escribir emerge también la sen ación de incapacidad: "más o 1nenos 

( ... )porque no sé escribir'" y el hecho de ca11sarse: ··porque me ca11so '(Díaz y Price .. 2012). 

A partir de las opiniones de maestro .. familias y niños es po ible evidenciar que para e tos 

niño la escritura se vincula con: e trés.. frustració11.. ner\1 iosismo. in eguridad .. 

desconocimiento, incapacidad para cumplir con expectativas (lindo .. sin borrones)~ así 

como alegría)' orgullo por escribir y lo que ello ignifica. E de gran relevancia evide11ciar 

que aun en un contexto de dificultades y bajos resultados" lo niños son consciente de la 

importa11cia que tiene la escritura para el apre11dizaje y para la \1ida y tie11e11 expectativa 

al respecto; así como conciencia de las consecuencias que puede tener no apre11der a 

escribir, a nivel académico y social. Desde la in\'estigació11 de Díaz y Price (2012) .. lo 

niños expresan su relevancia para la vida diaria y para el futuro .. emergiendo la 

preocupación por no fraca ar en la escuela .. así como por e itar anciones socia le . -n lo 

que respecta a la relevancia en la vida diaria, expre an de de lo que ob er\ a11 en otros: 
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"1Jara retirar a alguie11 del colegio .. porque tiene que escribir la 1namá si es que quiere sacar 

a u11 11iño" .. "rni papá tambié11 escribe porque aca cuentas( ... ) y mi herma110 como va en 

la universidad le hacen e cribir hartas cosas", "porque escriben recados para cuando 

llan1an y no están le digan cosas para que 110 se olvide", "mi 1namá escribe sólo para hacer 

anotaciones cuando le piden cosas .. como empanadas", "para anotar cuando va a al 

upennercado". Se observa que la experiencia fa1n iliar los 11ace valorar la escritura en la 

vida diaria. En lo que respecta a la relevancia para el futuro expresan: "porque después 

cua11do gra11de 110 voy a aprer1der a escribir si no apre11do ahora cuando gra11de no voy a 

aber nada'· .. "para que uno .. para que cuando uno cuando sea grande se sepa las letras" .. 

"entonces cuando grande tie11e que hacer hartas cosas con escribir .. como escribir hojas .. 

como el director [que] trabaja en el colegio también tiene que escribir ha1tas cosas", "para 

que les vaya bien en los estudios" .. "que algunas veces cuando u110 se casa .. tie11e que firmar 

algo" .. ''porque lo que tienen que aprender para que trabajen en algo .. por si tienen 

problemas". Se observa que so11 capaces de pro) ectar que lo aprendido les permitirá hacer 

muchas cosas cuando grande, vinculadas a lo académico y social. En lo que respecta a no 

fracasar en Ja escuela expresa11: "para pasar de curso' .. "porque si no me saca mala nota'\ 

"para sacar buenas notas" .. ··si no aprendo a escribir \ OY a repetir de curso". e observa 

que siente11 la presión por aprender a escribir .. ya que el lo impacta en sacarse buenas notas 

) pasar de curso~ la repitencia es una preocupación para ellos. En lo que respecta a evitar 

sanciones sociales expresan: "me retarían si no hago bien la tarea .. me llevarían a la 

impectoría [sic]'\ "me ' 'ªn a echar de la sala'\ "me echan del estudio" .. "porque si no me 

van a decir guagüita"., y "me van a andar molestando". Se observa que les preocupa que 

los reten. expulsen de la sala o en\ íen a in pectaría, así co1no ser mole tado )' ser 

considerado bebé por 110 saber e cribir. 

En síntesis .. desde el discurso de los propios niños .. padres y 1naestros emergen resultado 

preocupantes)' alentadores. Para los niños la escritura puede resultar menos interesante y 

motivante que actividades y metas vinculadas con su vida familiar.. además genera 

emociones que no son gratas y que afectan sus creencias sobre sus propias capacidade 
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para escribir. En dicl10 contexto .. preocupa el J1echo de que emergen sen aciones de 

i11credulidad cua11do han logrado hacer algo: cue tionando o dudando de si habrá quedado 

bien de verdad. Alentador .. el hecho de evidenciar que para niños de kínder y primero 

básico la e c1itura es importante y representa una meta a cumplir para tener éxito en lo 

social .. académico ) laboral. Entonces. i para lo niños es in1po1tante ) es una meta: ha)1 

que preguntarse qué l1acer para revertir el tipo de relación que lo niños construye11 con la 

escritura ) para re ertir los bajos dese1npeños ) re ultados que lle an obre todo a niños 

de co11texto socioeconómico bajo a fraca ar. iño de kínder ) primero básico 011 parte 

de una i1nportante tran ición educativa y i el aprendizaje de la escritura fraca a en ellos. 

fraca a el aprendiza je e11 un co11texto de tra11sició11: como e plantea a co11tinuació11 en el 

punto 1.4. 

1.4 La escr·itura como aprendizaje crítico durante la transición de kínder a primero 

básico 

La tran ición de kínder a primero básico e con idera u11 proce o per anal )' acial 

con el potencial de influir po itivamente en las experiencia posteriore (Fabian )1 Dunlop .. 

2002 .. 2006) que debe cuidar e'I ) 'ª que depende 110 ola de la \:ulnerabi lidad o re i lie11cia 

de los individuos afectados. ino de los grados de cambio)' continuidad implicado en la 

experiencias vividas (Vogler. Grivello )' Woodl1ead. 2008). Por el lo la co11ti11uidad e 

considera un principio fundamental durante la transición. La relevancia de la transición ) 

la nece idad de fa orecerla ge11eró e11 11ue tro paí el año 2004 la creación de u11 primer 

Decreto (Mineduc .. 2004) y el año 20 J 7. la creación de un egundo Decreto (Mineduc. 

2017). a111bos dirigido a lo e tableci111ientos educacio11ale que cuente11 co11 el 11i\el de 

educación parvularia para favorecer la transición que iven lo niño al pasar a la 

e11 eñanza básica. e enfatiza la nece idad de realizar articulació11 curricular para lograr 

ingreso. retención y progreso en la en eñanza formal'\ fundamentando que el pa o entre un 

ni\rel a otro puede er decisi\'O para el 11iño y niña re pecto a u dispo ición al apre11di?aje 

y a la escolaridad en general. n sínte i . los e tablecim iento que cuenten con nivel de 
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educación parvularia están obligados a realizar las acciones necesarias para favorecer en 

los 11iños u11a tra11sició11 positi\1a que les pennita no solo ingresar a primero básico sino 

que tener éxito en este nivel educati\·o. 

Existe evidencia de que la falta de apresta1niento escolar (acceso y calidad en educación 

preescolar) es u11 factor de riesgo para la deserción (Cameiro y Heckman 2003). Desde 

la investigación realizada por García Fernández y Sánchez (201 O) un profesor afirma: 

··me parece que (l1ay) n1uchos niños que no van a preescolar. Que vayan a preescolar sería 

una manera de prevenir esta ituación''. Desde la investigación de Murillo (2013) 

directores opina11 que ingresar con bases i11suficientes desde kínder es parte del perfil de 

un niño que fracasa en primer grado. Sin embargo en nuestro país .. existiendo una 

cobertura casi universal en kínder (90.1 % de acuerdo a la Casen .. 2015) .. de la cual un 

19.1 % asiste a e tablecimientos 1nunicipales. un 5.2% de los niños no son promovidos a 

2° básico (Ramírez. 2016), de lo cuales al 2015 un 40.8% asisten a establecimientos 

municipales (Casen. 2015). Braslavsky (2008) plantea que el proceso de alfabetización es 

especialmente complejo para lo niños que viven en condiciones de pobreza)' el hecl10 

que a la escuela pública asistan preferentemente niños de quin ti les I y II, da cuenta de ello. 

León (20 l O) suste11ta que el fracaso en primero básico es el fraca o del lenguaje escrito y 

el hecho que una de las causa~ de la repitencia en primero básico sea presentar un retraso 

significativo e11 escritura ( 1ineduc .. 2003). posiciona la escritura como un aprendizaje 

crítico durante la transición. 

Los profesare on consciente de ello )' así lo expresan de de entrevistas realizadas en 

di\1ersas in\ e tigaciones: De de la in\'estigación de (García .. et al .. 201 O) ex pre an: ··et 

aprestamiento ... el niño en primero tiene problemas en la lectoecritura' lo que e reafirma 

desde la investigación de Murillo (2013) al considerar los profesores que los niños repiten 

por no haber aprendido a leer ni e cribir. Desde lo expuesto en los puntos 1.1 hasta 1.4 

queda en e\'idencia que los aspectos in\·olucrado en la concepción restringida de e critura 

Y en consecuencia en el tipo de actividades que realizan niños de kínder ) primero son 
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complejos para ellos'I generan dificultades y bajo desempeño-rendi1niento .. así como una 

delicada relación e11 lo motivacional y afectivo que es evide11ciada desde padres rnaestros 

y desde los propios niños. Si a ello se suma que la escritura es un aprendizaje por el cual 

los niños pueden repetir primero básico l1abiendo cur ado kínder .. que quienes fracasan en 

la escuela pública son los niños que pertenecen a los sectores más pobres y que las escuelas 

deben resguardar el aprendizaje durante la tran ición .. la escritura durante la tra11 ición de 

kínder a primero básico en escuelas públicas se posiciona como una problemática. En 

dicl10 contexto, Ja evaluación y de manera particular los comentarios e\raluativo que los 

docentes entregan a los niños se pos icionan como una estrategia e\ aluativa que puede 

apo1tar a 1nejorar la relación que los niños constrU)'en con la e critura .. así como u 

aprendizaje y en dicho contexto se posicionan como un problema de investigación. 
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C PÍT LO 2: EL PROBLE 1 DE 1 VE TIGA IÓ 

2.1 El feedback como estrategia para fa\1orecer el aprendizaje de la escritura durante 

la transición 

La relevancia de la evaluación en contexto de transición de preescolar a primer 

grado y patticulannente en contexto de fracaso en este último nivel en la realidad 

costarricense, e analizada por León (201 O). La in\restigadora destaca el papel 

homogenizador que tiene la evaluación ) en función de ello recomienda que se realicen 

modificaciones sustanciales en los criterios de evaluación y que se posicione la 

observación cotno un tnedio para estimular nuevos aprendizajes en los estudiantes. Ello 

tiene sentido si se considera que en el contexto de Ja alfabetización temprana es un desafío 

lograr que la evaluación aporte a la autorregulación y autono1nía (Bigas y Correig~ 2008; 

Fons. 2004: González. 2013) .. por lo que es una tarea más compleja que en otros niveles 

educati\ os (Fons. 2004). Por ello .. no debiera llatnar la atención que desde los decretos de 

articulación curricular se explicite como actividad el diseñar estrategias de e aluación 

comunes para fa\rorecer los aprendizajes durante Ja transición. Una estrategia e\ aluativa 

(Faubert. 2012; Pianta. Belsk). Houts )' Morrison. 2007) de alto impacto para reducir las 

brechas de resultados de aprendizaje a favor de niños con bajo capital cultural y de manera 

particular para maximizar el aprendizaje de la escritura ante dificultades (Duijnhou\\'er. 

201 O: Harris et al .. 2002) es la retroalimentación o feedback. Existe cierto consenso de 

que el diseñar estrategias para comunicar la información sobre el aprendizaje (Contrera 

) Zúñiga.. 201 7) es un aspecto que ha) que considerar para que la retroalin1entación tenga 

efectos positi\ o . Por ello. el hecho que el diseño de estrategias sea un foco durante la 

transición, posiciona la estrategias de feedback a la escritura como una oportunidad para 

el aprendizaje en contexto de transición. La información contenida en los comentario 

evaluativos no solo es de alto impacto. sino que es crítica porque puede influir de manera 

positiva o negativa en los niños. Puede influir de manera neoativa si oenera conducta de o o 

evitación) expresiones de ho tilidad~ que final1nente se pueden traducir en resultados muy 

deficientes (Villalón. 2011) iendo más delicado en la critura. )'ª que lo niño que 

15 



reciben críticas constantes a cau a de su mala caligrafía .. pueden desarrollar negati\las 

opinio11es sobre u habilidad para escribir (Gra\·es .. 2002). Lo a11terior, co1no plantea 

Graves (2002) porque ··1a caligrafía. como la piel .. mue tra el e terior de la persona .. pero 

bajo la piel. palpita un organismo \1ivo, Ja sangre .. Ja ideas .. la i11fonnación. Por ello. 

cuando se les corrige la caligrafía. e le co1Tige u exterior, quedando invisibilizado todo 

u interior y su pote11cial"" (p. 163). La info11nación también puede influir de n1anera 

positiva si apo1ta al 1ni rno tie1npo a la valoración del proceso y al aprendizaje (Bigas y 

Con·eig, 2008). La aloración para Jo 11iño e n1u) i1npor1ante .. )'ª que entrega apo)o 

afectivo ) motivación (Elli .. Loe\ven y Erlam .. 2006: Ellis .. 2009) .. de arrolla una actitud 

po itiva.. genera11do que lo niño e \1uelvan recepti\o a Ja ugere11cia (Asiri .. l 996: 

Rai1nes .. 1983: emke. 1984) ) participen más (Wanjiru. 2015). Por ello se sustenta que 

se debe valorar todo los intento de escritura (Fons .. 2004). in embargo. al no co11 tituir 

una intervención eficaz para la autorregulación del aprendizaje (Bond.. mith .. Baker )' 

Hattie. 2000). la \aloración debe ir acornpañada de e plicitar apre11dizaje .. por ejemplo 

con fra e como: ··n1uy bien eso de poner letra diferente para palabra diferentes"" (Biga 

) Co11·eig .. 2008). Ta1nbié11 e po iti\a la i11fo1mació11 i al co1Tegir apo1ta con e trategia 

que permitan a los niño mejorar la capacidad e de revi ión y de auto-revisión y la calidad 
, 

de su textos ( Ca1n p y t\1i1 ian .. 2000: Díaz ) Leó11 .. 2002 · Martí 11ez. 2002; Orde11e : 200 5 · 

Velásquez .. 2004 .. 2005). 

En Jo que respecta a comentario e\ aluativos, desde di er as in\ e tigaciones cualitati\ a 

lati11oa1nericanas (arge11tina y cl1ile11a ) que analiza11 la opi11io11e~ de 11iño de co11texto 

socioeconómicos bajo sobre la e critura.. es po ible inferir a partir de us discur o el tipo 

de ir1formación co11te11ida en el feedback que lo docente le entrega11. a í co1no la 

vulnerabilidad que presentan los niños ante ella. e ob erva ade111á que pre enta11 una 

exce i\1a dependencia hacia los adultos como juece evaluadore de u e critura. E11 la 

in\ estigación de De la Cruz et al. (201 O) ) Arredondo et al. (2016) e realizan pregunta 

en base a interpretaciones que hacen lo niños de una imágene (niño .. realizando di\1er a 

accione~ de escritura). Ante la pregunta en que piensas cuando e cribes. re po11de11: 
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""escribir algo lindo'', ··en escribir lindo para que mi ma1ná me diga que está lindo, porque 

111e gusta cua11do 1ni 1na1ná 1ne dice que mis tareas están lindas, me pongo feliz''. Como se 

observa. el concepto ""lindo., representa la expectativa de la escritura. Ante la pregunta, 

por qué borra" responden: ··porque quiere escribir algo lindo y no lo puede hacer y lo tiene 

que borrar', "·Porque su tarea estaba fea'·. En la misma línea que lo anterior, el no cumplir 

con la expectativa "'lindo'· .. el hacer una tarea ··fea·' explica que la escritura sea borrada. 

Desde los discursos de niños argentinos se infiere que los docentes entregan información 

valorativa utilizando conceptos como ""lindo"' o ··feo·". La in\1estigación de Arredondo et 

al. (2016) aporta con otro tipo de resultados al ampliar las preguntas realizadas a los 

niños. Al preguntarles que piensa un niño al que le borran responden: ·"·Que tiene una tarea 

mala y que es porfiado porque no la hace linda' . Al preguntarle cómo se sentirían si fueran 

ese niño responden: "·Yo pensaría que mi tarea está muy fea y que no se escribir lindo me 

pondría triste . Como se observa .. hacer una tarea fea/mala explica el borrado y genera 

tristeza. Al preguntarles por lo que le sucede a un niño que está escribiendo interpretan 

que está triste o enojado y responden que se siente así: ' ·porque su tarea esta fea". En la 

misma lí11ea de lo que se ha \'enido observando se evide11cia que el no cumplir la 

expectativa "'lindo'', de manera concreta el hecho de quedar ··fea' la escritura, genera 

sentimie11tos de tristeza o enojo. Al preguntarles cómo se sienten cuando la tía los ve 

escribir responden: ··me gusta que ella esté conmigo porque me dice que está lindo y eso 

me pone muy feliz"". Al preguntarles cómo les enseña a escribir responden: ·-y los que lo 

hacen lindo Je da una súper star, cuando mis compañeros son porfiados y escriben feo, la 

tía les hace escribirlo en el cuaderno muchas veces·. Nuevamente y en la misma línea de 

lo evidenciado anteriormente, desde los discursos de niños chilenos se infiere que los 

doce11tes también entrega11 info1mación valorativa utilizando conceptos como ··tindo· o 

··feo"', aun cuando desde esta investigación emerge el concepto .. malo''. Al respecto la 

valoración ··lindo·· genera alegría, pe1mite recibir premio· mientras que la valoración ··feo' 

genera más escritura. Al pedirles que imaginen que ellos son el profesor y que digan como 

enseñarían responden: ··te diría que mire bien lo que yo hago y si lo hace lindo lo felicito 

Y si lo hace feo le digo que lo haga otra \1ez y que me pregunte si está bien o mal" ··que 
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tiene que 11acer muy rápido la tarea úper bien"". De de las respue ta e infiere que ellos 

pro)ectan e11 su práctica lo que posiblemente 11a11 experimentado o ha11 visto. i lo 11ifios 

escriben ·"lindo .... lo felicita y si está ··feo" les pide que escriban de nuevo y pregunta si 

está bie11 o 1nal .. lo cual evide11cia la dependencia hacia el adulto. En este último caso 

e1nerge la e pectativa ··rápido.,. lo que resulta preocupante considerando la lentitud que 

caracteriza la escritura de estos 11iño . propia de la etapa precaligrafica e11 que e 

encuentran. La dependencia hacia el docente y la necesidad de aprobación es reafirmada 

por lo mae tras: ·"u11a de la co as e que ellos 11ece ita11 que \ 'O le leas lo que ello 

escribieron y que"º le diga qué e tá bien ) i e tá mal que le digas dónde e tá mal: 

¿dice acá e to?"" (De la Cruz et al ... 2002 .. p. 17). 

2.2 La información entregada en los comentarios evaluativos es clave 

A partir de los resultado pre entado en el punto anterior se evidencia la 

importancia que tiene para los 11iños la informació11 que lo docente e11trega11 cua11do 

evalúan su escritura ) el potencia] que tiene esta información para el tipo de relación que 

construyen los niño co11 la e critura y para su aprendizaje. De de el campo de Ja docencia. 

exi te cierto cansen o de que entre los aspectos que hay que considerar para que Ja 

retroalimentación tenga efectos po iti\io está el diseñar estrategia para comunicar la 

información sobre el aprendizaje para que sea usada por los estudiantes para aprender 

mejor. La revisión de literatura realizada por Contrera ) Zúñiga. (201 7) permite concluir 

que en el feedback e relevante por un Jada diferenciar i el docente juzga y/o de cribe lo 

realizado por el e tudiante o moti a y orienta a Jo e tudiante para que ello de criban lo 

realizado. así co1no caracterizar el tipo de infor111ación co11tenida. Cuando e el profe or 

quien juzga puede hacerlo de manera po itiva .. negativa o correcti a. 

En el feedback po itivo el docente puede , ,alorar lo realizado por los e tud iante .. 

alabando. elogiando. felicitando. recompensando (Tun ali ) Gipp .. 1996). E te tipo de 

infonnación tiene co1no objetivo prornover senti1nientos positivo y con1prorni o con el 

estudio .. en especial en e tudiantes a Jos que les cue ta má obtener buenos re ultado 
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(Burnett y Mandel. 201 O: Han·is .. Irving y Peterson, 2008). egún Stobar (2006) el elogio 

110 apotta a mejorar el apre11dizaje ) a que dirige la percepción del estudiante sobre su 

persona y no al desempeño en la tarea que fue retroalimentada. Ello conlleva a que 

atribuya el éxito en la tarea a su habilidad, la que percibe como una entidad estática, que 

no amerita esforzarse para conseguir un aprendizaje exitoso. Este tipo de 

retroalimentació11 es u110 de los tipos más frecuentes en los niveles de escolaridad y aporta 

poco al aprendizaje (Bond et al ... 2000) .. aun cuando favorece la participación en clase 

(Asiri .. 1996~ Raime .. 1983: emke .. 1984; \\'anjiru'I 2015). En el feedback positiv·o el 

docente también puede focalizarse en describir las fortalezas (Tunsall y Gipps .. 1996) y 

explicitar las respuestas correctas (To1rance y Pryor, 1998). 

En el feedback negativo, el docente descalifica, agrede o castiga al estudiante por ejemplo 

cuando considera que su trabajo es de mala calidad (Tunsall y Gipps 1996). 

En el feedback correcti''º el docente de manera directa se focaliza en las debilidades ) 

explicitació11 de e11·ore e11 el desempeño de lo e tudiante (To11·ance y Pryor .. 1998). Aun 

cuando este tipo de corrección permite intemal izar instantáneamente la forma correcta al 

entregar correcciones precisas (B itchener )' Knoch~ 201 O~ Baker y Ha11sen 201 O· 

Chandler, 2003) no contribuye al aprendizaje a largo plazo. 

La corrección directa debiera incorporar la enseñanza de estrategias que permita mejorar 

la calidad de los texto .. a í como las capacidade de re\1is ión y de auto-re\'Ísión (Camps y 

Milian .. 2000: Díaz ) León .. 2002: Martínez .. 2002: Órdenes: 2005: Velásquez. 2004, 

2005). 

Cuando el docente motiva y orienta a los estudia11tes para que juzguen y describan lo que 

han hecho y realiza conversaciones para dar a los niños la oportunidad de aclarar. 

cuestionar .. explicar ) pensar en voz alta mientras escriben (Roskos .. Tabors y Lenhart .. 

2004) aporta a la autorregulación (Hattie ) Timperley .. 2007) .. ya que interviene en 
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elementos 1netacognitivos del estudiante como el monitoreo y evaluación de las 

estrategias y es el tipo de i11fonnación que aporta a la formació11 de escritores 

autorregulados (Carden) Millar. 2007: Graham .. 2006~ Yarrow) Topping. 2001 ). Por ello 

la realización de preguntas que les permitan a los niños confirmar sus conocimientos y 

analizar con la ayuda del docente la condiciones y estrategias que facilitan u obstaculizan 

su desempeño (Bigas y Correig. 2008: Fans. 2004: González, 2013) es tan 11ecesaria. como 

la entrega de anda111io (Graham. Harris y Larsen. 2001 ) .. modelaje y la enseñanza de 

estrategias específicas" ya que el rnodelado y la instrucció11 resu ltan fu11dame11tales para 

el desarrollo de la escritura en Jos niños (Binghamn, Quinn y Gerde 2017). Ello se 

concluye desde la investigació11 de Gerde .. Bi11gha1n )' Pendergast (2015) al enco11trar que 

las prácticas de modelado y andamiaje durante las actividades de escritura predecían los 

resultados de la e critura de los niño . En la misma línea Clay (20 1 O) enfatiza que el apoyo 

físico como la demostración o el modelado ayudan a los niño en su intentos de escritura. 

En dicho sentido por ejemplo .. es relevante proporcionar orientación respecto a cómo el 

niño va realizando la escritura de las letras (Puranik Lonigan y Kim 20 11: Kouvou, 2006). 

En dicho contexto .. la corrección indirecta aporta a ello. ya que en el la el doce11te guía e11 

los estudiantes la búsqueda de errores y soluciones (Evans .. 2013) y la reconstrucción de 

su conocimie11to (To11·ance y P)'Or 'I 1998). Lo a11teriormente planteado no solo es 

fundamental'\ sino que es posible de l1acer con niños. Existe ev idencia de que los 

preescolares so11 capace de proporcionar respuesta apropiadas a pregu11tas que indagan 

sobre el pensamiento cuando están escribiendo e identificar estrategias que les ayudan a 

escribir mejor (Jacobs .. 2004) ) que lo niños de primero bá ico utilizan e trategias 

metacognitivas como planificación y autorregulación durante la escritura (Ruan .. 2004). 

2.3 Analizar el feedback desde su carácter dialógico: otras intervencione on 

importantes. 

Para esta investigación la retroalimentación o feedback se conceptualiza con10 un 

diálogo compuesto por varias inten enciones que se concreta cuando el docente entrega 
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co111entarios evaluativo a la escritura realizada por los niños. De esta rnanera se asume la 

e:xi te11cia de i11terve11cio11e d isti11tas a las de feedback propiamente tal que forma11 parte 

de un intercambio co1nunicativo de feedback (Pino-Pasternak et al ., 2014) que es propio 

de la clase dialogada o IRF que es un formato pedagógico transversal a diversas disciplinas 

escolares y a todos los niveles de enseñanza y que es aprendido por los estudiantes a 

te111prana edad a través de u11 proceso de acondicionamiento cultural (Veyrunes y San 

Martín.. 20 l 2). De esta manera se considera como unidad mínima de análisis el 

intercambio, el que se co1npo11e a su' ez .. de i11tervenciones. Es importante explicitar que 

la intervención que real iza un estudiante o docente en un momento dado se relaciona con 

las intervencio11es inmediatame11te anteriores. las que se convierten a su vez .. en el 

contexto inmediato de las intervenciones posteriores (Cubero e Ignacio, 2011 ). En dicho 

contexto .. se debe11 considerar las intervenciones que son propias de la estructura más 

común en una sala de clases conocida como 1-R-E (Kerbrat-Orecchioni, 1998; Roulet, 

1994: Sinclair y Coulthard .. 1978) o ··diálogo tríad ico .... (Lemke 1990), formado por tres 

componentes o posiciones: Iniciación-Respuesta-Evaluación. La primera posición (1) da 

se11tido y organiza todo el i11tercambio. Lo realiza el profe or y comprende preguntas .. 

afirmaciones .. explicaciones .. indicaciones .. descripciones .. etc: contienen conocin1iento e 

infonnació11. La segunda posición (R) sigue a la primera intervención y está en 

dependencia condicional con ella .. lo realiza el estudiante y constituye una intervención en 

respuesta a la interve11ción inicial realizada por el docente. El estudiante puede entregar 

una respuesta realizar una consulta .. un comentario., etc. La tercera posición (E) la realiza 

el profesor ) puede con id erar la respue ta (R) como adecuada o inadecuada. i es 

adecuada e\1aluará po iti amente la respuesta y cerrará el intercambio. i es inadecuada 

evaluará negativame11te la respuesta~ dando orige11 a otro intercambio que estará 

subordinado al anterior. Lo anteriormente expuesto implica que el feedback no puede ser 

comprendido ni analizado como simples intervenciones aisladas. La intervención de 

feedback propiamente tal .. el que un niño obtenga un feedback positivo o correcti o, lo 

que fue capaz de lograr .. está relacionado .. influido .. afectado por otras intervenciones: 

indicaciones/instrucciones para la tarea .. consultas desde los niños .. comentario de de 
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ellos o docente que de manera explícita o implícita da11 cuenta de dificultades. de 

expectativas a cumplir y en síntesi de cómo se vive la experie11cia de escritura. El 

feedback es la culminación de una serie de intervenciones desde niños y docentes. pero a 

la vez eJ i11icio de nue\ias intervenciones sobretodo e11 el feedback correctivo~ do11de los 

niños y los docentes son protagonistas y co1Tesponsables del feedback positivo y 

correcti\'O que se obtiene. Por ello. es tan re tringido como injusto a11alizar solo las 

intervenciones de feedback propiamente tal y tan necesario considerar otro tipos de 

intervenciones. E1 feedback e parte de un intercambio comunicativo que e produce e11tre 

el profesor y el estudiante. En ese intercambio hay intervencione que se relacionan con 

la intervenciones anteriore y se con tituyen a la \ 1ez en el contexto inmediato de las 

posteriores. Ello implica que para comprender el feedback .. se deben identificar y analizar 

las intervencio11es iniciales (I). de respue ta (R) y de e\1aluación (R), ya que todas ellas 

dan entido y organizan el intercambio. por lo que e relacionan. Cuando el profe or 

realiza la i11tervención i11icial (l) entrega importa11te i11formación que el niño 11ecesita para 

real izar Ja tarea o actividad de escritura. De la co1nprensión de dicha infor1nación depende 

la re puesta del niño (R)) de e ta respuesta depende la e\·aluación que real iza el profe or. 

pudiendo considerarla adecuada o no adecuada. En conclu ión el análisi del feedback no 

puede reducirse al mero análi is de la intervención de feedback realizada por el profe or. 

sino que debe comprender el juego de intervenciones que se producen en el intercan1bio. 

2.4 Tipos de Feedback entregado a niños 

De acuerdo a lo reportado de de diversa in\ e tigacione . el conocin1iento 

empírico construido en ge11era1 e11 retroalime11lación (Co11trera y Zúñiga .. 201 7) )' de 

manera específica en escritura con niños es escaso. Gerde et al., (2015) y Binghamn. et 

al .. (2017) sostienen que ningú11 e tudio ha examinado la calidad del a11damiaje que lo 

maestros ofrecen al desarrollo de la escritura de los niños en años preescolare . por lo que 

los procesos utilizados para apoyar la e critura en la pritnera infancia siguen siendo 

ignorados desde la investigación. 
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2.4.l Tipos de feedback entregados en kínder y primero básico desde la evaluación 

docente. 

El pote11cia1 que tie11e el feedback para el aprendizaje, sustenta que constituya un 

indicador en el Marco para la Buena Enseñanza (Mineduc, 2008) vinculado a prácticas 

pedagógicas de ca1idad. Evaluar el tipo de retroalimentación que los docentes entregan 

tiene relevancia .. si se considera que la retroalimentación que entregan los docentes a sus 

e tudiantes está relacio11ada con mejores resultados de apre11dizaje e11 Lectura y 

Matemática. Al co1nparar los puntajes promedio de Lectura y Matemática en 4° y 6° básico 

e11tre estableci1nientos cuyos profesores retroali1nentan más el aprendizaje de sus alumnos 

y aquellos que lo hacen menos. existen diferencias de hasta 32 puntos (Revista Educación .. 

2015). Desde la evaluació11 doce11te se ha concluido respecto a la calidad del feedback que 

los docentes de kínder )' primer ciclo básico entregan considerando dos focos: el docente 

juzga y describe el desempeño u orienta a los estudiantes para que lo hagan. Al respecto .. 

preocupan los deficientes resultados obtenidos. Al analizar los resultados de la evaluación 

doce11te del año 2013 al 2015 e11 base a datos proporcio11ados por el Ministerio de 

Educación .. co1no se puede apreciar en la figura 2- 1 .. se observa que la mayoría de los 

educadores de párvulos )' profesores de primer ciclo básico se ubican en niveles de 

desempeño insuficiente ( 41.9%) y básico (36. 9% ). Solo un 20.1 % se ubica en la categoría 

competente .. que es el desempeño mínimo esperado. 
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Figura 2-1. Resultados generales educadores-profesores 1° ciclo básico 

Fuente : Elaborado a prutir de datos entregados por 1ineduc 

Al individualizar los resultados obtenidos por educadoras )' profesoras~ como se aprecia 

en la figura 2-2 a continuación. se observan diferencias. La ma)'Oría de las educadora de 

párvulos se ubica en el ni\1el de desempeño insuficiente (55.9%)~ en comparació11 a la 

ma .. c ría de los profesores de primer ciclo'I que se ubica en un nivel de desempeño básico 

( 44.6%). Al respecto se i11terpreta que la calidad de Ja retroalin1entación e11tregada es 

mejor en los profesore que en las educadoras. 
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Figura 2-2. Resultados específicos educadores-profesores 1° ciclo básico 

Fuente: Elaborado a partir de datos entregados por t\.1ineduc 

Considerando lo que cada nivel de logro representa .. se conclu)'e que solo un 20.1 ºlo y un 

26.1 º ·o de educadores ). profesores de primer ciclo básico .. respectivamente. obtienen el 

dese1npeño míni1no esperado en calidad de la retroali111entación . 

A partir del análisis realizado a e aluaciones docentes desde el 2006 al 2009 (Manzi .. 

González ) un. 2011 ). es posible inferir dos tipo de feedback a partir de la 

caracterización que se hace de lo que sería un desempeño insuficiente y co1npetente. Un 

desempeño insuficiente. se caracterizaría por la tendencia del profesor a indicar la 

respuesta correcta o a inducirla. U11 desempeño competente se caracterizaría por ofrecer a 

los estudiantes la oportunidad de plantearse hipótes is indagar y extraer conclusiones .. 

incentivando el razonamiento y aprovechando sus dudas y errores como u11a fuente de 

aprendizaje. Considerando Jos resultados obtenidos .. se interpreta que los niños de kínder 

} primero básico reciben en general un feedback de baja calidad caracterizado porque es 

el docente quien juzga y describe su desempeño. 
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2.4.2 Tipos de feedback entregados a niños de kíoder a primero básico y en la 

escritura 

A diferencia de los resultados de la evaluación docente en el indicador calidad de 

la retroalimentación desde otras investigaciones es posible evidenciar algunos tipos de 

feedback que se utiliza11 con 11iños durante actividade de lectura y escritura e11 contexto 

de transición. La investigación longitudinal chilena de Pontificia Universidad Católica de 

Cl1ile (2011 ) .. concluye respecto al tipo de retroalimentación que e entrega a la lectura de 

los e tudiantes considerando dos focos: feedback que promueve el reconocimiento )' 

\
1aloración de la participació11 y feedback e11focado e11 los logros de aprendizajes. De de 

los hallazgos se evidencia que en kínder predomina el reconocimiento y valoración 

(51.2%). por sobre los logros de aprendizajes· mientras que en pri1nero básico un 48.3% 

de las estrategias de retroalimentación son de reconocimiento ) valoración de la 

participació11 y un 19.6% de logros de aprendizaje. En general niño de kínder y primero 

reciben en la lectura más feedback considerado de bajo aporte al aprendizaje. 

Las investigacione longitudinale españolas de Llamazare y Alonso-Corté (2009) .. 

Co1tés, Alonso- Fradejas. María Dolores; Llamazares Prieto. T\1aría Tere a (2009), 

Escobedo. (2009). de criben información que los docente entregan a los niño en 

acti\1idades de escritura co11siderando como foco la corrección. Desde las de cripciones 

se interpreta que en actividades de copia e entrega feedback correctivo directo, 

caracterizado por la entrega de una olución al detectar un error .. por señalar el e1Tor para 

que el niño lo corrija o por borrar el error y er corregido por la docente~ así como feedback 

positivo)' 11egativo al e11tregar comentarios re pecto a si hacen bue11a o mala la letra. 

La oportunidad que representa el feedback para el aprendizaje de la e critura e11 11iño que 

transitan de kínder a primero básico y especialmente para niño de contexto 

socioeconómicos bajos. contrasta no solo con el escaso conocimiento con truido sino con 

lo restringido del análisis que se ha realizado. o solo la tipificación ) caracteri?ació11 de 1 
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feedback ( co1110 inter\ ención) en un tipo de actividad de escritura que es tan compleja 

co1110 11ecesaria para 11iños de kínder ). primero .. es limitada e insuficiente; sino que no está 

situada en un contexto dialógico. Por otra pa1te, desde las investigaciones de feedback y 

escritura no es posible evidenciar diferencias entre kínder y primero básico .. tan necesarias 

de develar considerando la crítica transición que involucra y el desafío que tienen las 

escuelas que cuentan co11 nivel de educació11 parvularia. Se justifica la realización de una 

in\estigación que amplíe las tipologías que han sido abordadas por otras investigaciones, 

a í co1no su caracteri:zaciór1 y que realice u11 análisis del feedback al interior de una 

estructura dialógica .. así como comparati\ o entre kínder y primero básico. Se requiere 

construir conocimiento que a)rudaría a comprender lo que se necesita para aportar desde 

el feedback a una 1nejor relación con la escritura y a un mejor aprendizaje en niños de 

ni,reJ socioeconómico bajo. 

2.5 Preguntas, objetivo , hipótesis)' supuestos 

A raíz. de todo lo expue to anteriormente. e plantea la siguiente pregunta general y 

preguntas específicas de investigación. 

2.5.1 Preguntas 

¿Cuáles son las caracterí ticas }' diferencia que pre entan los tipos de feedback e 

intervencione de niño y de docentes en acti\'idades con foco en lo grafomotor en 

kínder }' primero bá ico durante transicione ituada en escuelas públicas? 

¿Qué caracteri?a las acti \ idades .. letra) soporte en actividades con foco en lo grafomotor 

en kínder y primero básico? 

¿Qué diferencias presentan los tipos de feedback. indicaciones. consultas .. búsqueda de 

feedback } comentarios que e presentan en activ idade con foco en lo grafomotor en 

kínder) primero básico? 

27 



¿Qué diferencias presenta el feedback indicaciones y consu Itas en actividades con foco 

en Jo grafomotor considerando tipo de letra y de soporte? 

¿Qué caracteriza la transición grupal e individual a pri1nero básico considerando feedback 

intervenciones de docentes) niños en actividades con foco en Jo grafomotor? 

2.5.2 Objetivo general y específicos 

El objeti\10 general de esta investigación es: 

Analizar las caracterí ticas y diferencias que pre entan los tipos de feedback

inter\enciones de niños) de docentes en actividades con foco en lo grafomotor en kínder 

y pri1nero básico durante transiciones situadas en escuelas públicas 

Los objetivo específico de esta investigación on: 

1. De cribir las actividades. letra y soporte en actividades con foco en lo grafo111otor 

en kínder y primero básico. 

2. Comparar los tipos de feedback. indicaciones, consultas. búsqueda de feedback y 

comentarios que se pre entan en actividades con foco en lo grafomotor en kínder 

y primero básico. 

3. Comparar el feedback. indicaciones y consultas en actividade con foco en lo 

grafomotor considerando tipo de letra y de soporte. 

4. Describir la tran ición grupal e individual a prirnero básico considerando 

feedback intervenciones de docentes y niño en actividades con foco en lo 

grafomotor. 
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2.5.3 Hipótesis de in\'estigación 

-

-

En kínder se entrega más feedback positivo'\ los niños y docentes realizan más 

intervenciones. En pri1nero se entrega más feedback correctivo los niños y 

docentes realizan menos intervenciones. 

En actividades co11 letra imprenta y soporte con pauta se entrega más feedback 

positivo y menos feedback correctivo., se realizan menos consultas y se entregan 

menos indicaciones que en acti\1idades con letra ligada y soporte con pauta. 

La transición grupal se caracteriza por una disminución en la entrega de feedback 

positivo e intervenciones niños )' en un aun1ento en el feedback correctivo e 

indicaciones docentes. 

2.5.4 Supuestos de investigación 

-
-

-

La transición i11di\1idual experimentada es muy heterogénea en los casos. 

En el contenido de todas las intervenciones realizadas por docentes )' niño se 

encue11tra11 ele1ne11tos críticos \in cu lados a las exigencias que e impone a la 

escritura )' a cón10 los niños responden a ellas. 

En el co11ten ido de toda las in ter\ enciones real izada por docentes )' niños se 

encuentran re le\ antes focos a considerar para mejorar la experiencia y aprendizaje 

de los 11iños cor1 la escritura. 
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CAPÍTULO 3. MARCO TEÓRICO 

El marco teórico que se presenta a continuación ha sido construido para relacionar 

y dar sustento a los do focos de estudio que en interdependencia dan orige11 a esta 

in\ estigación. El punto 3 .1 discute la complejidad e implicancias que tiene para los 

e critore principiantes Ja concepción re tringida de e critura desde u11a co11cepción 

tradicional. Este punto es fundamental para comprender el tipo de información que debiera 

co11tener el feedback que e entrega y de ma11era particular el feedback correctivo. El pu11to 

3.2 discute conceptualmente el feedback y sus tipologías~ así como el feedback en la 

alfabetización en niños)' la i11for1nació11 contenida en el feedback correctivo que aportaría 

a mejorar destrezas vinculadas a lo grafomotor. Ambos puntos son necesarios para discutir 

los hallazgos encontrados en Ja presente i11vestigación. 

3.1 Esc1·itura 

3.1.1 La concepción restringida de la escritura 

Bigas y Correig (2008) .. González .. (2013) sustentan la existencia de dos tipos de 

enfoques de escritura. Un concepto restringido vinculado a un enfoque tradicional de Ja 

enseñanza de la escritura~ donde esta se limita a un acto material y motor de escribir .. de 

reproducir letras en el papel, centrado en la habi 1 idad 111otora necesaria para la correcta 

realización de la letras .. la caligrafía. Un concepto an1plio, donde la escritura e entiende 

como un proceso de producción de un texto significati\ o, centrado en la relación 

grafofónica .. o sea Ja correcta correspondencia de cada fonema del lenguaje oral con u 

grafía correspondiente. González (2013) plantea que cada enfoque tiene fuerte 

implicancia en las prácticas pedagógicas )' evaluati\ a . El foco en el acto motor .. 

condiciona que se privilegie como práctica las acti\1idade de copia y re1narcado de letras 

y como evaluación el determinar i los niño copian de manera correcta: iendo lo errare 

considerados frecuente1nente con falta de 111adurez. De de Bigas y Coreig (2008) .. ello e tá 

avalado por la proliferación de cuadernillos de caligrafía. de ejercicio de copia )' todo 
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ti1Jo de 111aterial i1npreso para ejercitar la f orn1a de las letras (letras punteadas o caminos 

que debe11 seguirse .. flecl1as que i11dica11 la correcta direcció11 de los trazos) . 

Desde esta concepción la escritura de las letras se posiciona como una actividad compleja 

porque involucra dos tipos de dificultades que están estrechamente relacionadas: 

dificultades 111otrices y percepti\·o-motrices \ rinculadas a la realización del trazado sobre 

un soporte )' con un utensilio y dificultades cognitivas vinculadas al conoci1niento del 

trazado de los sigi1os escritos. Por lo a11terior, se fundamenta la enseñanza del trazado 

correcto .. pero no en un contexto aislado .. descontextualizado y repetitivo .. porque el hecho 

que los niños te11ga11 dificultades para codificar los patrones de movimientos musculares 

implicados en hacer la forma de las letras .. genera que se beneficien muy poco pasando 

muchas horas copiando letras hasta que no tengan una edad en que puedan memorizar los 

mo\ imientos de los músculos. l\1ás aun .. se corre el riesgo de que los niños desarrollen una 

actitud extremadamente negativa hacia la escritura en su globalidad, según plantea Garton 

y Pratt ( 1991 ). A las dificultades anteriorrnente planteadas se suma el factor espacial~ 

reproducció11 correcta de la forma de las letras .. regularidad de tamaño .. dirección .. 

proporción ) posición de las letras en relación a la 1 ínea base. 

A continuación se describen elementos de contexto referidos a una concepción restringida 

de escritura .. que son necesarios de analizar considerando las implicancia que tienen: el 

tipo de letra con que se escribe ) el tipo de soporte donde se escribe. 

Respecto al tipo de let1·a utilizada para escribir .. Bigas y Correig (2008), Fons (2004) ) 

López et al. (2015) .. sustenta11 que el tipo de letra más con\1e11iente es el que facilite al niño 

i111pl icarse en la acti\1idad de escribir y permita obtener resultados satisfactorios. Al 

respecto .. Ja experiencia de1nuestra que es más idóneo y moti\1ador escribir con letra 

imprenta mayúscula (Figura 3-1 ) en los primeros cursos de parvulario porque el niño la 

imita y reproduce con mucha facilidad. 
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Figura 3-1. Letra imprenta 

Fuente: E\ 1denc1a desde los hallazgos de la 1n\ esugac1on 

E11 cambio'\ la letra ligada (Figura 3-2) es 1nás difícil de ejecutar motriz1ne11te .. sobre 

todo para niño con funcione motrice poco desarrolladas. Ello porque exige destrezas 

grafomotoras para lograr la regularidad .. rit1no )' \ 'elocidad exigida (Co11demarí11 ) 

Chad V\ ick'I 2005). 

-
Figura 3-2. Letra ligada 

Fuente: E\ 1dcnc1a desde los hallazgos de la tn\ esttgac1on 

Respecto al tipo de soporte para escribir el soporte con y sin pauta presenta ventaja 

(López et al. 2015)· sin embargo, más allá de si se utiliza uno u otro. el énfa i siempre 

debiera estar en la co1nprensión del 1110\1 imiento que el trazado requiere y la ejecución 

suelta de este .. evitando un excesivo e fuerzo por trazar grafías. 

El soporte sin pauta (Figura 3-3). evita la con triccione o e igencia que puede 

implicar el uso de pautas)'ª que pern1ite realizar la grafías de un 1nodo arnplio ) con 

libertad de movimiento. 
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Figura 3-3. Soporte sin pauta 

Fuente: E' 1denc1a desde los hallazeos de la in,esueac1on ... -

Por su parte, el soporte con pauta se utiliza para apoyar el aprendizaje del tamaño y 

proporciones de las letras'\ así como su ubicación en el papel ya que ubicar y organizar 

la escritura en el espacio pe1mite apreciar mejor las proporciones de las letras y su 

ubicación sobre la página. in embargo.. se considera que se ha abusado de su 

utilización en general )' de manera específica con niños con dificultades .. al obligarlos 

a utilizar de manera e tricta pautas que tra cienden sus posibilidades motrices en un 

momento dado. Por ejemplo .. en pautas con marcas de puntos para trazar letras .. la 

exigencia está en que el trazo se realice con precisión y en niños que tienen dificultades 

exigirles más allá de us capacidades constituye un problema. El soporte con pauta 

considera papel cuadriculado y pauta caligráfica de 4 1 íneas. 

Papel cuadriculado. Para escribir en este aporte ha) que tener claridad en cuanto a 

la ubicación de la e critura en los reglones .. donde e cribir, cuantos reglone ocupar .. 

cuanto espacio dejar entre una letra ) otra (como en e 1 ca o de Ja Figura 3-4 ). 
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fiaura 3-4. oporte con pauta cuadriculado 

Fuente: E' 1denc1a desde los hallaze.os de la 1n\est1e.ac1ón .... .... 

La pauta caligráfica de 4 líneas. Este tipo de pauta (Figura 3-5) ofrece tres zonas de 

la escritura. Una zona superior donde se ubican las letras altas~ una zona media donde 

se ubican las letras medias )' una zona inferior donde se ubican letra que son largas. 

Exige que los niños copie11 ubica11do la letras egún las zo11as de escritura que ocupa11 . 

..,,1 -
~ "V -

L.t~~ -.1""-~ - -
@--ÓJ - áh- .... 

0~ - ~J_,- G~-' 
Figura J-5. opon.e con pauta caligrafica de cuatro lineas 

Fuente: E' 1denc1a desde los hallazgos de la tn\esue.ac1on .... ... 
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3.1.2 Procesos \'inculados a la concepción restringida de escritura 

Kurlat y Polits (2005) a partir de su revisión teórica discuten las implicancias que 

tiene la programació11 motora para las habilidades grafomotoras en la escritura y analiza11 

sus alteraciones a partir de 1nodelos cognitivos que plantean la existencia de dos tipos de 

procesos: los ce11trales y· periféricos. Para esta investigación interesa analizar los procesos 

periféricos al estar directamente vinculados a las mayores dificultades que presentan los 

escritores pri11cipia11tes, en acti' idades grafomotoras que buscan favorecer los 

mecanismos de me1norización motora. Dichos proce os involucran tres niveles de 

procesamiento. U11 primer nivel llamado alográfico .. que es u11 espacio de memoria a largo 

plazo que almacena descripciones espaciales abstractas de las formas de las letras. Acá se 

realiza la selección de la forma alográfica o alógrafo deseado para cada letra, su tipo 

(ma)'Úscula o minúscula) y su estilo (imprenta o cursiva). Un segundo nivel llamado 

patrón grafomotor que es donde se almacena la secuencia de trazos que se requieren para 

formar una letra sobre el papel. Un tercer nivel llamado de los patrones gráficos 

inervatorios, que co11tie11e secue11cias de coma11do motores. Es en este nivel que se 

insertan los pará111etros de movimiento concreto que especifican información sobre 

tamaño absoluto de rasgos contenidos en cada letra, duración)' fuerza de los movimientos. 

Es el patrón grafomotor el que está directamente vinculado a la programación motora de 

la escritura manuscrita. Los alógrafos seleccionados e11 el nivel alográfico son 

subsecuenten1ente utilizados para acti\ ar lo patrones grafo motores (almacenados en el 

ni\1el de patrones grafomotore ) que guiarán la ejecución de los movimientos de escritura. 

Estos patrones especifican el nú111ero. secuencia u orden, posición, dirección y tamaño 

relati\'O de los rasgos nece arios para crear un alógraf o dado. in embargo, no co11tie11e11 

especificaciones acerca del tamaño absoluto de los rasgo que conforman cada alógrafo o 

de la duración de los mo\1i m ientos para ejecutarlos. 

Desde el modelo cognitivo se plantea la existencia de agrafias apráxicas, que e tán 

incluidas en las agrafias periféricas pues afecta la modalidad manuscrita. Desde la 

literatura neuropsicológica este término se usa para referir e a un cuadro que se caracteriza 
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por presentar una pobre fo1mación de letras o una producción de formas como letras. Los 

proble1nas se vinculan con dificultades para ejecutar la secue11cia de trazos 11ecesarios para 

crear la forma de cada letra por ello la escritura suele ser lenta y con esfuerzo. con 

mo\1imientos imprecisos y vacilantes. Aun cuando en algunos casos se produzcan letras 

que individualmente son irreconocibles .. logra distinguirse el tipo y estilo alográfico 

utilizado. Lo errores afectan la morfología de las letras.. u for1nación. la ubicación de los 

rasgos .. pudiendo omitir. adicionar o duplicar rasgos dentro de una 1nisma letra. Este tipo 

de agrafia se vincula a una de conexión de los patrone grafomotrores almacenado o de 

los si temas responsables de tra ladar la información contenida en esto patrones hacia 

los patrone gráficos inen1atorio . Existe una vasta literatura con investigaciones en e te 

tipo de agrafia y un resultado relevante se vincula al desempeño en la actividades de 

copia. Mientras algunos pacientes mejoran su escritura con la copia otro no mejoran con 

la presentación del modelo. Al respecto Zettin. Cubelli .. Pierino y Rago ( 1995) interpretan 

estos resultados distinguiendo dos tipos de agrafia apráxica. La agrafia apráxica ideatoria. 

que se produce cuando e afecta selectivamente el almacén de memoria de largo plazo .. Jo 

que produce una i11capacidad para recuperar de este almacé11 lo programa motores 

correctos de las letras. Este déficit e independiente del tamaño del estímulo por lo tanto 

también se ve afectada la escritura de la letras aisladas. i11 embargo .. el re11dimie11to 

mejora cuando el patrón grafico correcto es ofrecido al sujeto. como sucede en las tareas 

de copia directa (estudios de Baxter y WatTington .. 1986: Kapur y Lawton .. 1983). La 

agrafia apráxica ideomotora se produce cuando se afecta selectivamente el retén 

grafomotor. En este caso se produce una incapacidad para realizar la secue11cia de patrones 

grafomotore . los cuales no pueden ser mantenidos norn1almente en el retén. E to afecta 

todas las tareas de escritura manu crita i11cluida la tarea de copia directa. Como 

compromete un espacio de memoria temporario .. los errores de formación má frecuente 

afectan a los estímulos más largos. pero la letras aislada pueden pern1anecer 

correctamente formadas (estudios de Zettin et al ... 1995). 
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En sí11tesis .. Ja teoría vinculada a la programación motora en escritura inanuscrita y de 

111a11era particular e11 lo que respecta a los patro11es grafo1notores en actividades de copia, 

pennite no solo explicar 1nuchos de Jos en·ores que co1neten los niños cuando copian; sino 

proyectar la instrucción del patrón grafico correcto en dichas tareas, considerando que 

contribuye a una mejora en el rendimiento. 

3.2 Teoría de feedback 

3.2.1 Conceptualización y tipologías de feedback 

Aun existie11do diversos autores que conceptualiza11 el feedback es posible 

distinguir elementos comunes y complementarios. Saddler ( 1989).. Stobart (2006) 

enfatizan que el objetivo del feedback es modificar o cerrar la distancia o brecha existente 

entre un nivel de referencia o ni\ el deseado)' un ni\1el real o desempeño actual. Askew) 

Lodge (2000), Hattie )' Timperle)' (2007) .. Pi110-Paste111ak et al ... (2014) enfatizan el 

concepto de diálogo o intercambio comunicativo. Duijnhouwer (201 O) .. Yorke, (2003)· 

Ton·ano y Go11zález .. (2004) )1 Hattie .. (2003) junto a Alton-Lee, (2003)~ sustentan que el 

feedback debe favorecer estrategias de autorregulación y autonomía. Applebee ( 1986) .. en 

la misma línea aporta que constitU)'e una forma de andamiaje educativo .. ya que el docente 

ayuda al alumno a interiorizar las rutinas )' procedimientos para completar tareas que 

resultan difíciles de realizar por sí solo. En dicho contexto las estrategias son los medios 

para reducir la brecha entre el rendimiento real )' el estándar. 

Considerando los aportes de de los distintos autores, se interpreta que el feedback es un 

diálogo un intercambio comunicativo, CU)a información debe contribuir a n1odificar la 

brecha existente entre el desen1peño actual de un estudiante y el desempeño deseado .. por 

medio de un aprendizaje autónomo y autorregulado. Lo anterior porque la participación 

directa de los estudiantes en la evaluación de su propio trabajo, así como frecuentes 
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opo11unidades para reflexionar sobre objetivos. estrategias y resultados on altamente 

efectivos para mejorar el aprendizaje y el rendimiento (I\1cD011ald )' Boud. 2003). 

La integració11 realizada desde los apo1tes de Hattie y Timperley (2007) Sadler ( 1989). 

Tunsall y Gipps ( 1996) permiten sustentar lo que los estudiantes necesitan para modificar 

la brecha existe11te entre el de empeño actual de un estudia11te y el dese1n peño deseado. 

por medio de u11 aprendizaje autónomo y auto1Tegulado: 

1. Información sobre cuál es la meta de aprendizaje y u nivel de de empeño actual 

2. Infor1nación sobre la brecha que existe e11tre ambas 

3. Información sobre có1no alterar la brecha que e iste 

4. Participar en las acciones para alterar la brecha. 

Diver os autores coincide11 en el tipo de infom1ación contenida e11 el feedback que puede 

potenciar o limitar el aprendizaje y e a infonnación se \'incula con elementos planteados 

anterior1nente. e con idera que el tipo de inforn1ació11 que pote11cia el apre11dizaje e 

vincula con análisis de proce os y estrategias (Nicol y Macfarlane. 2006: Sadler. l 989: 

m ith )' Raga11. 1993: Stern )' olomon 2006: traub. 1996). comparaciones del 

rendimiento con algún estándar (Elliot y Trascl1 .. 2001: adler. l 989) .. explicacione . 

ejen1plos y preguntas para resaltar aspectos impo1ta11tes del proceso ( mith y Ragan. 

1993: traub, 1996). Lo relevante es que la inforn1ación ofrezca dirección .. dejando el 

control de revisión al estudiante. Re pecto a la i11fon11ación que li1nita el apre11dizaje .. se 

considera aquella vinculada con características personale (Brinko. 1993~ Gibb y impos .. 

2004). con alabanzas i11 explicació11 ( traub. 1997). a í con10 con infor1nación obre el 

desempeño de los demás (Kluger y De isi. 1996. 1998). Aur1 considerando que el can1po 

de conocimiento del feedback con niños e escaso. a partir de lo aporte de Tun ali y 

Gipps ( 1996). con niños de primaria en la realidad norteamericana y de Ka111ins) º'' eck 

( 1999), con niños preescolares en la realidad norteamericana: se visualiza que lo tipo de 
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fe dback que se l1an detectado corresponden a inforrnación vinculada a aspectos 

perso11ales .. a la tarea )' a los procesos. 

Es posible vincular a partir de la revisión teórica de Kotz y Ferreira (2013 ), los tipos de 

infor1nación señalados anteriortnente con los tipos y estrategias de feedback utilizados 

ae11eralme11te en el co11texto de la enseñanza de la escritura en lenguas extranjeras. 
~ 

Existe un feedback positivo. que se entrega cua11do la intervención del estudiante es 

correcta. La información puede entregar reconocimiento~ una señal que puede ser verbal 

o no .. para indicarle al estudiante que se reconoce lo realizado c··ahá" .. ··mhm"") y 

aceptación; palabras que indican que lo realizado es correcto o apropiado (""bien 

""excelente"). Este tipo de feedback en términos pedagógicos se considera muy importante .. 

ya que entrega apoyo afectivo )' motivación (Ellis .. Loewer y Erlam .. 2006: Ellis .. 2008). 

La i11formación valorativa desarrolla una actitud positiva impactando en su pa1ticipación .. 

como lo evidencia la investigación de Wanjiru (2015). Desde esta investigación se 

cor1cluye que al uti tizar este valoració11 se obtiene el puntaje más alto en participación .. en 

comparación al uso de otros tipos de feedback. Por el lo se sustenta que se debe ··estimular 

a los niños y 11iñas para que i11tenten escribir y valorar todos los intentos de escritura 

(Fons. 2004. p.4 7). En dicho contexto no debiera sorprender que sea el tipo de información 

que más se entrega a los niños en kínder cuando se les retroalimenta (Pontificia 

Universidad Católica .. 20 l l ). 

in embargo. la alabanza no con tituye una intervención eficaz para la autorregulación 

del aprendizaje porque co11tiene poca informació11 relacionada con la tarea (Bond et al ... 

2000). Por ello, es importante que junto con valorar todos los intentos de e critura, se 

detecten los aciertos .. por ejemplo con frases como: ··muy bien eso de poner letras 

diferentes para palabras diferentes"" (Bigas ) Correig, 2008). En este ejemplo, se ob erva 

que se combina valoración (muy bien) con explicitación de logro (poner letras diferente 

para palabras diferentes). 
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La conceptualización del feedback como diálogo su tenta situar la intervención de 

feedback al interior de i11tercambios que co11sideren i11terve11ciones i11iciales (I) .. de 

respuesta (R) y de evaluación (E). en donde se insertan los co1nentarios evaluativos. 

En la Tabla 3-1 se ejemplifica un intercambio que utiliza feedback de valoración mediante 

la expresión ""muy bien .. excelente·'. 

Tabla 3-1 . Ejemplo de feedback positivo 

1 T Contenido 
-

1 ¿estan1os listos?. ya cuando pinten loe; dibujitos vamos a copiar 

las palabras que co1npletamos, las vamos a copiru en el 

cuaderno. ahora 1ne copian las palabras en su cuaderno 

R {escritura del niño) 

F mu] bien. excelente 

En la intervención inicial (I) el docente entrega una instrucción que es copiar en el 

cuaderno u11as palabra que fuero11 completadas. 

En la inten er1ció11 de respue ta (R) el 11iño muestra la copia realizada. 

En la intervención de evaluación (E) el docente entrega u11 co111e11tario evaluativo de tipo 

po itivo con foco en la valoración. 

También existe un feedback correctivo, que se entrega cuando la intervención del 

estudiante está incornpleta o incorrecta. De de la rev isió11 de Tapia (20 14 ) .. se pla11tea que 

este tipo de feedback es el que predomina en la escritura. ya que el foco en e te aprendizaje 

está fundan1entalmente en el trata1niento de los en"ore . Ello. porque lo errare e11 la 

escritura se asumen como algo istemático y prev isible ) r el feedback correctivo como un 

ele1nento crucial en educación. tanto para estimular como para co11solidar el aprendizaje 

(Kotz y Ferreira'I 2013). Ade1nás .. porque es muy propio de escritores aprendices que al 

estar e11 un proceso de apre11dizaje necesitan probar hipóte is sobre la propia le11gua que 
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e~tán adquiriendo. En función de ello Fons. (2004, p.47) plantea que se debe ""cambiar la 

idea de e\titar los errores por la de utilizar los errores, y ta1nbién los aciertos. como fuente 

de información de los co11oci1nientos de los niños y niñas··. 

El feedback correctivo puede 5er de tipo directo e indirecto. El feedback correctivo 

directo pri\1 ilegia la tarea i11fonnando los errores (Muñoz y Santa Cruz. 2016). 

entregando la forma correcta (Ferris. 2003: Bitchener'I Young y Cameron .. 2005: Sheen. 

2011) .. tacl1a11do o insertando una palabra, frase o morfe1na (Bitchener y Knoch .. 2008). Al 

relacionarse n1ás con la corrección que con la retroalimentación de errores (Silva. 2013) 

no co11tribU)'e al aprendizaje a largo plazo (El lis. 2008). Sin embargo .. se considera que Ja 

corrección directa es positi\ a ya que ofrece infor1nación explícita necesaria para probar 

hipótesis e intemalizar instantáneamente la forma correcta, al entregar correcciones 

precisas (Baker y Hansen 201 O: Bitchener) Knoch .. 2008: Chandler .. 2003). También se 

considera feedback correcti\10 directo si entrega una explicación metalingüística escrita o 

una explicación metalingüística oral . La e plicación oral se entiende como una mini 

lección do11de se presentan reglas ) ejemplo que se practican y discute11 (Bitchener y 

Knoch.. 2008). La explicación escrita se entiende como comentarios acerca de la 

11aturaleza del error o la e11trega de la forma correcta co11 una explicación ( heen .. 2011 ). 

e considera que este tipo de explicación promueve la autorregulación en los estudiantes. 

)'ª que junto con con·egir favorece la reflexió11 (Fen·is. 2006). Sin embargo~ en ambos 

tipos de feedback los estudiante tienen un rol pasivo ya que es el profe or quien resuelve 
• y corrige. 

El feedback correcti\'O indirecto .. entrega ir1formació11 que induce la reflexió11 sobre el 

proceso o resultado en la ejecución de una tarea (Muñoz y anta Cruz 2016)" ofreciendo 

dirección (comentarios, preguntas))' entregar1do pistas facil itadoras para que el estudiante 

asuma un rol activo en la corrección del error (Silv~ 2013). Este tipo de feedback 

privilegia la autorregulación .. al intervenir en la autonomía .. autocontrol y autodirección 

(Zimmerman .. 2000). Al respecto~ la investigación de Muñoz y anta Cruz (2016) 
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realizada en Chile~ analiza el efecto del feedback de autorregulación~ tarea y persona en el 

control metacognitivo de 11iños preescolares y evidencia el impacto del feedback de 

autorregulación. Concluye que los niños que recibieron feedback de autorregulación 

registraro11 una mayor cantidad de eventos metacognitivos en el total de eventos y en cada 

una de las dimensiones de control metacognitivo (planificación .. 1nonitoreo y evaluación) 

en comparació11 a lo niños que recibieron feedback positivo de alaba11za y de corrección 

directa. Lamentablemente .. cuando en investigaciones se compara Ja frecuencia entregada 

en el feedback de corrección directa e indirecta (Kotz) Ferreira .. 2013) .. se evidencia que 

es 1ná alta en la de corrección directa. 

En la Tabla 3-2 se ejemplifica un intercambio que utiliza feedback correctivo directo .. al 

evide11ciar el e11·or \ 1 dar Ja solución . .. 

Tabla 3-2 Ejemplo de feedback correctivo 

1 ·r Contenido 
-

1 Ahora vamos a comenzar a trabajar la consonante que suena t 

(escribe tipos de letra ten pizarra) es primero la vamos a copiar 

en el cuaderno~ la vamos a marcar (timbra en cuadernos) tienen 

que escribir primero la consonante con las vocales (escribe 

silabas con t) las "ocales en los cuader11os ). 

R (escribe) 

E Tienes que trabajar en orden, estas en esta letra no en esta 

(indica). tenninas esta) después bajas. Cl. la tarea no se hace 

así cariño (le borra) es para el lado. no para abajo. hacia el lado, 

ya?. terminas e!>a y .. ya?. (Asiente con la cabeza). i\cuérdate 

C 1 de algo importante. esta t es mas larga que la e. la es es 

bajita. la t tienes que alargarla mas 

En la intervención inicial (1) el docente escribe letra en la pizarra e indica a los niño que 

Ja deben copiar en el cuaderno. Luego i11dica que debe11 copiar prin1ero la co11 011ante co11 

las vocales. 
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E11 la inten1e11ció11 de re pue ta (R) el niño nluestra la copia real izada. 

E11 la i11ter\'e11ció11 de e\1aluació11 (E) el doce11te entrega u11 come11tario evaluativo de tipo 

correctivo directo. El error es no haber copiado en orden por lo que borra la escritura del 

11iño. Da nuevas i11dicaciones. Corrige de nuevo pero al1ora la forma de la letra por quedar 

muy coita )' entrega información comparativa sobre la for1na de dos letras explicitando 

cómo deben quedar la letras que está copia11do. 

3.2.2 Feedback en alfabetización inicial 

Para Fons (2004). la evaluación efectiva e11 la alfabetización tempra11a es una tarea 

más compleja que en otros niveles educativos'I debido a que los niños presentan una menor 

capacidad de ate11ció11 y de memoria de trabajo .. entre otros aspectos. De11tro de esa 

complejidad la evaluación debe lograr favorecer la autorregulación y autonomía en los 

niños (Bigas ) Correig. 2008: Fons. 2004: Go11zález. 2013). Para que ello ocurra no solo 

se requiere tiempo. conocer los objetivos. procedimientos y criterios exigidos para que los 

11iños puedan reflexio11ar sobre lo que han logrado o no y lo que ha)' que hacer para 

lograrlo: sino que se necesita de la ayuda del adulto para analizar las condiciones y 

estrategias que facilitan u obstaculizan su aprendizaje y proyectar cómo mejorarlo. 

En dicho contexto de evaluación. la retroalimentación debe aportar no solo a la mejora de 

sus competencias lingüísticas sino a la aloración de su proceso de aprendizaje (Solis, 

Suzuky y Baeza 2011 ). En el caso de los e1Tores. Bigas (2008) .. Fons (2004). González 

(2013). olis et al. (20 l 1 ), ostienen que Jos errores que cometen los niños son propios de 

un momento e11 que ellos no puede11 resolver la totalidad de un problema .. debido a 

di\ ersos factores. Por lo anterior. son un fundamento 111uy importante para definir el tipo 

Y nivel de apoyo que los 11iños requieren. De manera específica .. López et al. (2015) 

sostienen que los errores informan al docente sobre lo que el niño sabe o no sabe hacer, 

pero también al niño. en la medida que''ª siendo capaz de ser consiente de ellos.. ea con 

la ayuda del profesor (regulación externa) o por sus propios medios (autorregulación). Por 
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ello defienden que los errores son un punto de partida esencial para el docente .. ya que le 

proporcio11an infonnació11 obre las decisiones didácticas que se deben tomar. 

Al mome11to de revisar la escritura y corregir .. se argume11ta que los errores no deben ser 

tachados ni recubiertos por borrones o correctores: por el contrario e debe dejar el error 

a la vista, colocándolo entre corchetes y que el niño vuelva a escribir prestando atenció11 

a lo que se debe mejorar. como se observa en la Figura 3-6 

Fij?ura 3-6. [rror entre corchetes 

Fuente: López , R1\era. P & V1llagrasa M (2015. p 116) 

Lo anterior .. porque conservar lo errores permite obser\ ar lo que con iene modificar ) 

apre11der y porque la utilización de la goma altera la textura del papel y cuando el alum110 

escribe después sobre la mis1na superficie .. el papel )a ha perdido calidad .. lo que 1nodifica 

el trazado del gesto gráfico. Gra\:es (2002) argun1enta que cuando los 11iños co11·igen. su 

mejor aliado es la goma~ in embargo, borrar es una acción compleja debido a que la 

resistencia que ofrece el papel a la goma es mayor que la que pre enta al bolígrafo. E a 

acción exige suavidad y más presión en la mu culatura fina y cuando el niño quiere 

elimi11ar el error ejerce tal fuerza e11 la go1na que debilita el papel. llega11do i11clu o a 

romperlo. 
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3.2.3 Estrategias durante el feedback correctivo para aportar a destrezas 

grafomotoras )' espaciales 

La literatura vinculada a la didáctica del gesto gráfico está en coherencia con lo 

planteado desde inodelos cogniti"\OS en lo que respecta a patrones motores. Por ello 

sustenta que el foco debiera estar en automatizar los trazados, ya que ello favorecerá una 

escritura fluida)' centrarse en la fluidez en los primeros grados ayudará al desarrollo de la 

legibilidad (Karl1u y Tesche 1999~ Lia11g .. Moraux y Lannetti .. 2011 · Nelson y Trafford, 

2003). Para lograr la auto1natización se necesita la integración de la forma de las letras en 

la memoria a largo plazo, por ello un primer aspecto es construir memoria muscular de la 

forma de las letras (Shad1nehr y Holcomb, 1997). Ello aportará a una escritura fluida (Bara 

y Ge11taz .. 2011; Bloser 1929; Nelson y Trafford 2003) que es la habilidad de escribir sin 

pensar conscientemente en la forma de las letras. Con ello los niños se pueden dedicar a 

procesos de nivel uperior vi11culados a la campo ición. 

Un segundo aspecto e escribir co11 letra grande para favorecer la memoria muscular .. ya 

que al usar una acción motriz más grave (Nelson y Trafford, 2003, Phillips .. Ogeil y Best, 

2009) ayuda a imprin1ir con tnás legibilidad (Lidbetter .. 1913) la forma de la letra en la 

memoria muscular. Por lo anterior, se sustenta que la enseñanza de la letra manuscrita en 

el niño de primaria debe permitir la letra grande (Bloser, 1919). 

LJ11 tercer aspecto es la instrucción del movimie11to .. ya que impartir explícitamente la 

instrucciones genera mejores resultados de aprendizaje (Overvelde y Hulstjin .. 2011 ), 

ofreciendo más ventaja e11 la fluidez de la e critura (Vinter y Cl1a1trel., 201 O). En cambio .. 

la copia mecánica sin instrucciones, retrasa la memorización de la forma de las letra . E 

por ello que si durante los primeros ensayos de copia el niño programa el trazo de cada 

letra a medida que la va dibujando .. muy rápido anticipa Ja preparación de las órdene 

motrices de las letras que siguen a la que está escribiendo .. lo que permite una escritura 

rápida )' sin tirones. Por otra parte .. la instrucción del gesto gráfico resulta pertinente 
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cuando se evidencia una ejecución gráfica inadecuada en la forma de las letra (Rivas )' 

López. 2017) .. ya que esta se puede deber a una incapacidad para ejecutar los 1novim ientos 

gráficos necesarios para su configuración. Es en dicho caso que se sustenta que se necesita 

repasar los movimientos que configuran cada u110 de los grafemas .. ya que ello ayuda a 

interiorizar la forma. 

La directa relación que e iste entre psicomotricidad y actividad gráfica .. conlleva a que 

de de la didáctica del gesto gráfico e pla11tee como objetivo lograr por parte de los niño 

una letra legible sin un e fuerzo excesivo. Recapitulando lo planteado se debe realizar 

in trucció11 de los trazos y de los movimie11to e11 escritura grande para construir memoria 

muscular a largo plazo y favorecer la auto1natización y en consecuencia la fluidez. 

Desde di\'ersas fuentes se explicitan estrategias que consideran lo planteado y que desde 

esta in\'estigación e ustentan como infor1nació11 cla,·e durante el feedback cotTectiv·o. 

- Hacer la guir11alda er1 el aire (ver Figura 3-7) siguie11do e] ritmo de una ca11ción er1 

una hoja grande )' luego en formato pequeño 

Figura 3-i. Guirnalda de letra m 

Fuente: Conden1ar1n M '> Chad\.\1ck M (2005 p 96) 

- Reproducir el modelo de las letra en el aire co11 loe; ojo~ abierto )' luego cerrado 

y posteriormente en una hoja grande. Verbal izar el punto de inicio y la direccione 

del recorrido 11ecesario para dibujar la letra (\ er Figura 3-8): ··ta a co1nie11za de de 

arriba ... hacemos un círculo ... llegatnos l1a ta arriba ... bajamos por el lado ... )' 
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acabarnos subier1do u11 poquito·· ··para hacer la letra m · co1nienzo arriba .. bajo en 

lí11ea recta .. repaso l1acia a1Tiba hago u11a curva hacia la derecha, etc. 

Figura 3-8. Recorrido de letra m 

Fuente: Condemarm, M . } Chad\\'JCk. M (2005, p 97) 

- Presentar formato con reglones que destaquen la línea de base y las tres zonas de 

escritura (\ er Figura 3-9). La zona superior .. la media )' la inferior. (También se 

pueden llamar cielo. pasto )1 tierTa. que por u orden en la naturaleza. ayudan al 

niño a recordar cómo se escribe). 

1 

Figura 3-9. Zonas de escritura 

fuente : Condemartn, M , y Chad\\tck. M (2005 p 106) 
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En función de los nombres que se ugiere11 para las zonas de escritura. estas e 

pueden presentar coloreadas con los colores respectivos (Ver Figura 3-1 O) .. como 

se presenta a continuación (Parada .. 2012). 

' 

Figura 3-10 Zonas de escritura coloreadas 

Fuente: Parada. X (2012, p 38) 

• 

- Acompañar al niño en el trazado .. e decir .. ··tlevarle la mano ... colocando el maestro 

su mano sobre la del niño· de este modo será el primero quien realice el 

movimiento y el niño podrá captarlo fácilmente. De acuerdo a Cal1ny ( 1977) esta 

estrategia es importante.)ª que el movimiento (nece ario para la actividad gráfica) 

se aprende co11 el n1ovimiento (de la mano que guía). 

Co11 el objeti\10 de mostrar a los niños como es el trazado de la letras )' cómo realizar u 

ubicación sobre el papel e debe tener en cuenta la forma .. sentido ) proporcione de e ta 

a fin de que entiendan e interioricen los trazos que las compo11e11 y las realicen del modo 

más sencillo y fácil po ible. En las Figuras 3-11 y 3-12.. e pueden ob ervar lo 

componentes gráficos así como la definició11 del trazado de las letras con letra impre11ta 

ma) úscula y letra ligada minúscula. 
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Figura 3-11. Trazos y mo\ 1m1entos en letra imprenta mayuscula 

Fuente: López., R.J\ era, P., & Vtllagrasa, M (20 15, p 97) 

-n • 

- -

Figura 3-12. Traz.os) mov1m1entos en lecra ligada m1nuscula 

fuente: López., . Rt\era P . & \ 1llagrasa M (2015 p 98) 

Es interesa11te destacar.. que desde inve tigaciones ce11tradas en fa1ni lias de nivel 

oc ioeconóm ico bajo que tienen hijos en kínder .. se detecta el uso de estrategias que 

resultan col1ere11tes con lo propue to anterior1ne11te. De de la investigación de Romero et 

al . (20 16) un apoderado menciona: ··igual que le enseñe a e cribir en mano escrita igual 

pu un círculo ... mira la -·g'' e u11 círculo con u11a colita de gato para arriba y después la 

··a·' es otro círculo. después la ·•d"' es otro círculo y un palito' '. Desde el di cur o e observa 

que la estrategia es verbali:zar los compone11te de la letra uti 1 izando término simple . 

Otro apoderado 1nenciona: ·ya e ta es una ""C"" y ¿una ··e " de qué papi? (hijo) ... no .. una 
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·~C'' de una casa (papá) ... pero ¿una casa? ¿Có1no la casa? (pregunta su hijo) no po la 

palabra de casa empieza co11 ··c· (papá) a ya, es como una ··Q"' pero la 1nitad de la ··Q'' le 

decía yo ... puntos de referencia ... porque eJ niño sino se acuerda" la ··C'' ¿Cómo es la 

··C''? al1h es como una media ··Q'' ... Como la ola, cosas así pu. El niño no tiene cómo 

comparar las letras para acordarse ... '" Desde el discurso se observa que la estrategia es 

\'erbalizar la forma que tiene la letra tambié11 utiliza11do término simples. Desde la 

in\ estigación de A lfaro et al. (2017) un apoderado menciona que: '"se lo hago en el aire .. 

e me olvido Ja p y yo e la hago así (1nuestra la p haciéndola en el aire) co1110 está enfre11te 

mío no me entiende entonces yo me doy vuelta y ahí entiende ( ... )'.Desde el di curso e 

ob erva que la estrategia es modelar el trazado en el aire. 

e destaca que en una investigación centrada en niños, emerge desde el discurso en u110 

de ellos al explicar cómo enseñaría a escribir .. la estrategia de verbal izar los componentes 

que fo11na11 una letra: "/1ago ZJ11 redondel, le pongo z111 pt1lito para abajo y él l1ace 0/1"0 

1·edondel y hace otro palito " (De la Cruz" cheuer, Echeñique) Pozo, 2011 ) .. al igual que 

lo hiciero11 lo apoderado mencionados a11teriormente. 

3.3 La riesgosa transición de niños pertenecientes a contextos desfa,1orecidos 

ocioeconómicamente. 

Los niños perteneciente a contextos desfavorecidos socioeconómican1ente constitu) en 

uno de lo grupos de rie go de real izar tra11sicio11es difícile a la e cuela (Peter .. 201 O). 

De acuerdo a Perrenoud (2006) .. las familias de clases de favorecida económica1nente no 

cuenta11 ni con la experie11cia 11i co11 la oportu11idades de las clase favorecidas: por e11de 

para sus hijos el aprendizaje se traduce en la apropiación de un oficio que tiene un carácter 

intersubjetiva en la con trucción de la nueva identidad de alum110 (Perrenoud.. 1996 .. 

2006). Para poder tener éxito en la apropiación de dicho oficio e requiere del aprendizaje 

de los saberes y las prácticas asociadas al trabajo e colar (Perrenoud .. 2006), los que 

constituyen un conjunto de rutinas destinadas a dominar el curriculu111 (saber leer. e cribir. 
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l1acer ejercicios) )' co1nprometerse con él (di ciplina .. seriedad .. sentido de esfuerzo'\ 

c;,e11tido co1nú11 .. cierta co11for111 idad i11telectual, compromiso con el trabajo respeto a las 

convenciones y nor1nas de presentación.. respeto a las reglas de cooperación y de 

con1u11icació11, búsqueda de la excelencia)' estrategias efectivas ante la evaluación). En el 

contexto de la evaluación, la corrección y la sanción (Perrenoud 2006) constituyen un 

foco relevante e11 la escuela al i11terior de la comunicació11 Los niños deben aprender a 

pedir la palabra) esperar que el maestro autorice a expresarse~ así como a guardar silencio. 

Ello ge11era que los 11iños se encuentren en situacio11es de querer o necesitar decir algo 

cuando no es el 1no1nento de hablar y querer callar o no escuchar nada cuando se les pide 

participar de u11a co11versación. E11 lo que respecta a la corrección y la sanción .. ello trae 

como consecuencia por ejemplo .. que los niños comuniquen con cautela sus ideas con el 

fin de ocultar sus puntos débiles )' no exponerse. De manera específica, el aprender a ser 

evaluado es n1uy complejo para niños de contextos socioeconómicos bajos. De acuerdo a 

Perrenoud (2006) e11 la evaluación los niños apre11den a que deben estar atentos .. ser 

cuidadosos ) ordenados y que deben demostrar seriedad y disciplina: sin e1nbargo'\ si no 

les interesa realizará11 de manera rápida las tareas para ocuparse de otra cosa .. aparentarán 

estar ocupados y esforzándose aun cuando lo que desean es retrasarla'\ expresarán que no 

entienden para prolo11gar n1omentos de inactividad o abiertamente negarán la tarea 

cuestionándola e incluso recl1azándola. En el caso particular del feedback el no constituir 

una práctica habitual para ellos constituye una desventaja para su aprendizaje (Ve)TUnes 

)
1 San Martín .. 2012). Es tan relevante aprender el oficio de alumno .. que de no ser 

aprendido en palabras de PetTenoud (2006) puede ge11erar la exclusión. 

i a lo anteriormente expue to, se suma la fuerte pre ió11 de la que so11 objeto lo 11i\1ele 

de kínder al interior de las escuelas el escenario se vuelve más complejo y preocupante 

para los niños. Las escuelas públicas reciben fondos EP y ello instala automáticamente 

una fuerte presión en ellas .. porque deben acreditar al cabo de cuatro años de haber 

contraído los Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa con el 

Mineduc'I mejoras en su rendimiento .. porque de lo contrario podrían ver interrumpida las 
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sub\enciones. El hecho que lo puntajes IMCE constituyan un indicador de mejora en el 

rendi1nie11to conlleva a que los conte11idos que evalúa (caso de la escritura) adquieran una 

importancia protagónica en el aula. Desde la investigación de Lasnibat (2011) se 

evide11cian las te11siones )' presio11es a partir del discurso de educadoras)' directivos .. desde 

las cuales erá posible interpretar di ersos resultados de la investigación. Para los 

directores el ma11te11er la sub\ e11ció11 ju tífica adelantar el proce o de escolarización ) 

separar las fronteras entre kínder y primero básico, Jo que sustenta que las educadoras se 

incorpore11 a las dinámica pedagógica e in titucionales de los e tablecin1ientos ) 

concreta1nente que oriente11 su práctica pedagógica para obtener n1ejores resultado en el 

Simce. Como plantea un director: "·Tampoco se trata de que el niño entre acá )'ª 111aduro .. 

sino que avancen en lenguaje y matemáticas, los niños aprendan y sepan leer rápido lo 

que dicen todos los estudio que uno lee de educación preescolar .. y por algo el mi11isterio 

ha subvencionado la educación prebásica .. prekínder .. porque nos damos cuenta que cuanto 

más temprano sea el proceso de e colarización del niño .. más \'a a aprender y má se va a 

superar la brecha preexistente de ambiente"' (p. 64). Del di curso e evidencia que se l1a 

malinterpretado el aumento de la ubvención para educación parvularia. e a ume que 

ello se ha hecho para escolarizar tempranamente a lo niño y en dicl10 contexto preocupa 

la expectativa de que lean rápido~ porque aprender a leer no e una meta en educació11 

parvularia ) leer rápido tarnpoco lo es en primero básico .. ya que en e te último nivel la 

meta es la decodificació11 y la fluidez de la lectura que es la que permite leer rápido 

necesita de la automatización del proceso de decodificación. 

Las educadoras por u parte son con cientes de que se le in1pone11 exigencias conducente 

al logro de rendimie11tos obre alientes en i11dicadores co11 iderado legítimo .. vi11culado 

a lectoescritura y álgebra elemental. Debido a el lo'! sienten que deben privilegiar una 

entrega formalizada de contenidos }' un entrena1nie11to para la e\1aluació11 por obre una 

interiorización del aprendizaje. Como plantea una educadora: ""Creo que estan10 en un 

sistema que exige que el If\1CE es lo que se da 1ná prioridad.. entonce~ 

inconscientemente a lo mejor uno también desde chico en1pieza a potenciar rná e a área 
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¡1or ·obre otras y ta111bién por un cuento de colegio que se les pide ciertos aprendizajes 

para ingresar a pri1nero básico)' esos apre11dizajes va11 1nás e11focados a lo que es le11guaje 

) 1natemáticas~ entonces uno ta1nbién se conecta con eso y potencia 1nás esas áreas~· (p. 

70). Del discurso se evide11cia .. que la presió11 genera que ellas se enfoque11 más en 

contenidos que evalúa el Si1nce. A ello se suma el hecho que deben adecuarse a lo que se 

realiza en primero básico .. como lo expresa u11a educadora: '"La cosa es que yo .. e11 un 

consejo .. los plantee tal cual: ¿Por qué la profesora de básica no trabajaba de la misma 

forma como trabajában1os nosotros? Por ejemplo .. )O les di a conocer lo que yo l1acía. La 

respuesta de los colegas fue: nosotros nos tenemos que dejar llevar por el programa de 

educación básica y el progran1a dice esto ) esto otro .. por lo tanto no corresponde a lo que 

tú haces eres tú la que tiene que adecuarse a lo que nosotros hacemos' (p. 72). Lo anterior 

da cuenta que se espera que lo que se realiza en kinder se adecué a lo que se realiza en 

primero básico. Sin embargo .. ante ello las educadoras defienden las particularidades que 

tiene el aprendizaje co11 11iños pequeños: ·· ... trato de respo11der a las exigencias de 1nás 

arriba pero también tengo que ver factores que me influyen con ellos tan pequeñitos que 

no pueda11 llevar a u11 mejor resultado a estos pequeños·· (p. 75). 
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CAPÍTULO 4. METODOLOGÍA 

4.1 Justificación del diseño metodológico: diseño longitudinal ob enracional con 

medidas repetidas en estudio de casos múltiples y con estrategia de análisis 

mixto 

El objetivo de la presente inve tigación justifica la selección de un diseño 

Jongitudi11al obser\1acio11al con 1ned idas repetida : Analizar las característica<; )' 

diferencia que preser1ta lo ti pos de feedback. inter\1enciones de niño ) de docente en 

acti\·idade con foco e11 lo grafomotor en kínder ) primero bá ico dura11te transicione 

situadas en e cuelas públicas. El diseño longitudinal se justifica por el análisis de la 

difere11cia (Carden)' Millar .. 2007: Holland y Hender 011 .. 2006) prese11tada en el tiempo 

a partir de la obsen ación del comportamiento de los mismos sujeto en dos 1no1nento 

disti11to . En esta in\e tigación 011 observados lo 111ismo niño e11 dos importante 

n1omento de una transición educati\ a: en kínder y en primero básico. Lo relevante de 

e to do rnon1entos e que 011 parte de u11a tran ició11 educati\1a) por ello e a11aliza11 ) 

con1paran las intervenciones de lo n1 i n1os niño en kínder )1 pritnero básico en co11te\.to 

de feedback )' las intervenciones de lo docentes que a diferencia de lo niño no 011 lo .. 

mismos .. :ya que en kínder on educadora de párvulo . n1ientras que en prin1ero básico son 

profesoras. El a11álisi de medidas repetidas se justifica porque Ja in\ e tigació11 co11 id era 

el análisis de dos muestra relacionadas o dependientes. En este análi i cada dato de una 

muestra e puede asociar de manera uní\·oca co11 cada dato de la otra mue tra .. debido a 

que las ob ervacione de an1bos e reali?an sobre las n1i nla unidade muestrale . e l1a 

optado por e tudio de ca o rnúltiple (Col1en y f\1a11io11 .. 2002~ take .. 2005: Yi11. 2009). 

La estrategia de análi<iis mixto. utiliza e tadística de criptiva (Fernández .. Cordero } 

Córdo\ a. 2002) para evidenciar diferencias en la inten1encione en kínder )' pri111ero 

básico y análisis de intercambio para identificar lo tipo de inter\1enciones que fortnan 

parte de Ja estructura dialogal de feedback .. 
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4.2 1\1 uestra 

La selección de los casos fue intencional. Se consideraron criterios y 

procedimientos de aproxi111ación sucesiva a los casos seleccionados. 

1 º fase. Comuna v escuelas. Se considera como población muestra} los establecimientos 
• 

de la comuna de Concepción .. al ser la comuna de residencia de la investigadora lo que 

ofrece mayor accesibilidad: criterio relevante para definir la muestra según Hernández 

(2003). La e\ idencia de que el fracaso en prin1ero básico se produce preferentemente en 

contextos inunicipales de alta ulnerabilidad social amerita considerar los 

establecimientos que presenten un índice de vulnerabilidad escolar alto (sobre 80%). En 

dicho contexto se seleccionan dos establecimientos que al año 2011 .. 1 presentan IVE1 

superior a 80° o. 

2º fase. Casos. En lo que respecta a la selección de los niños., considerando el carácter 

longitudinal de la in\ estigación .. el criterio fue que los niños tuvieran continuidad a 

primero básico en la misn1a escuela. En u11a escuela se confirmaron 6 niños y en la otra 

escuela 5. Considerando el bajo número de niños con continuidad en ambas escuelas .. se 

decide considerarlos a todos en la investigación. En la investigación cualitativa conforme 

avanza el estudio se pueden agregar otros tipos de unidades así como eliminar las 

primeras unidades (Hernández .. 2003 ). Para efectos de esta investigació11 la opció11 de 

incluir nuevos casos )' as1 aumentar Ja muestra no era viable .. ya que una condición para 

ser pa1te de la muestra era Ja continuidad e11 Ja misma escuela. in embargo .. sí se 

eliminaron primeras unidades .. ya que en una de las escuelas un niño no tuvo continuidad 

a primero básico. 

1 DAEf\1 '>O 1 J 
2 El I\'E el Indice de \ 'ulnerab1ltdad del Establec1m1ento El I\ E e!> aponado mediante encuesras anuales que aplica Jl AEB. en los 
curso!> de pre-k1nder kinder 1 bas1co y J ºmedio ~ refleJa una\ ulnerab1ltdad asociada fundamentalmente a pobreza 
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A continuación se presenta en la Tabla 4-1 la pa1ticipación de los casos en las grabaciones 

en kínder y posteriormente er1 pri1nero básico por cada estableci1niento. e observa que la 

participación de los casos en las actividades analizadas es heterogénea. Por esta razón. el 

análisis co11sideró valores ponderados para los ca os en función de número de actividades 

de las que participaron. 

Tabla 4-1. Participación de casos en actividades analizadas 

El E2 

Casos K p K p 

(9 actividade ) ( 4 actividades) (9 actividade ) (9 actividades) 
- -

Cl 9 3 9 9 

C2 8 "' 9 9 .) 

C3 9 
..., 
.) 9 8 

C4 4 3 6 9 

es 7 3 9 9 

C6 6 ? -

'-'ota : El Fstablec1m1ento 1 ~ F2 Establec1m1ento 2. K K1nder P Primero bas1co 

4.3 Procedimientos metodológicos de recogida de datos 

En la investigación longitudinal, los datos para el análisi deben ser recolectados 

en dos o 1nás periodos de tiempo .. o bien deben referirse a periodos distintos de tiempo 

(Ruspini, 1999). En coherencia con los objetivos de investigación, los datos para el 

presente estudio fueron recolectados en dos períodos de tie111po~ año 2012 )' 2013. El 

pri111er período consideró de octubre a dicie1nbre de 2012 para recolectar datos del ni\ el 

de kí11der y eJ segundo período. de abril a julio de 2013 .. para recolectar datos en primero 

básico. Se grabaron 34 clases )' un total de 41 actividades de escritura. de las cuaJe se 

analizaron 31 para la investigación (correspondientes a actividades de copia y rernarcado ). 

A continuación. se presenta esta infon11ación en Ja Tabla 4-2. 
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Tabla 4-2. Caracterización de las grabaciones 

El E2 

K p K p 
. 

Periodo de grabación octubre- abril-ju) io octubre- abril-junio 

diciembre 20 12 2013 diciembre 2012 2013 

Clases analizadas 

i\cti\ idades analizadas 

9 

9 

3 

4 

8 7 

9 9 

Nún1ero de alumnos 5 5 6 6 

'\ ota : El Establec1m1ento 1: E2 Establec1m1ento 2, K K1nder. P. Primero bas1co 

Previo al ingreso al campo para recolectar los datos se realizó una entrevista con las 

educadoras y profesoras con el fin de conocer la metodología de trabajo en lenguaje<\ dar 

a conocer los objetivos de la investigación y explicitar lo que se observaría en el aula. 

-

-

Kínder: La escritura constitu)'e una experiencia pedagógica al interior de lenguaje 

y puede constituir una actividad independiente o vinculada a la lectura. En dicho 

co11texto. la i11vestigadora pidió a las educadora de párvulos que le comunicaran 

los n1omentos de la jornada en que realizan acti idades de lenguaje con el fin de 

grabarlas ) a11alizar al i11terior de ella actividades de escritura y la 

retroalimentación que se le entrega a los niños. De las dos educadoras observadas, 

una se motivó mucho con la investigación y tomó la decisión de pla11ificar 

experiencias focalizadas en escritura para que fueran grabadas. Además tomó Ja 

decisión de trabajar en el aula solo con los niños de kínder y mante11er en una 

activ idad fuera del aula a los niños de prekínder que también formaban parte de su 

grupo. La otra educadora que también tenía cur o combinado .. tomó la decisión 

de mantener a todos los niños en el au la<\ pero agrupados por nivel educativo. De 

esta ma11era. los ni fío de kínder al momento de la grabación se encontraban juntos 

realizando las actividades. 

Primero básico: En el aula de primero básico .. la escritura constitU)'e un eje junto 

a otros al interior de una clase de lenguaje .. la que tiene una duración aproximada 
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• 

• 

• 

• 

de 90 minuto . En arnbas ala los niños que eran parte de la mue tra estaban junto 

a otro 11iño que se l1abía11 i11corporado a primero bá ico pro\ e11ie11te de otros 

estableci1niento . A las profe oras se le comunicó que participaría de la cla e de 

le11guaje con el fin de grabarla )1 anal izar al i11terior de el las actividade5 de 

e critura )' la retroalimentación que se le entrega a los niños. 

Junto co11 la entrevistas realizadas .. se e ploraron los contexto seleccio11ados. para 

planificar y a11ticipar cualquier ituació11 que pudiera e11torpecer el e tudio Esterberg. 

(2002) . Lo anterior'\ con iderando Ja relevancia que tiene que el contexto cumpla con 

criterios de co11veniencia )' acce ibilidad. Cautelar lo anteriorme11te expue to .. 

favoreció lo sigu ientes aspecto : 

Aceptación de que la estrategia de recogida )' regi tro de datos en las alas de cla e 

fuera la videograbación. 

Acuerdo de horarios .. aun cuando por diver a variable de contexto no sólo los 

horarios e' iero11 afectados ino la di po ició11) di11á1nica e11tre lo docente ) 11iiios. 

Acuerdo de condicione para favorecer la v ideograbación. corno por eje1nplo 

organizació11 del mobiliario y de lo 11iños. 

Preparar a los niños para el ingreso al campo de la in\ estigadora . 

4.4 Técnica e instrumentos de recogida de dato 

En la in\'e tigación longitudinal el uso de técnica etnográfica e indicado para 

lograr u11 análisi mi11ucio o. A razó11 de ello .. e11 e ta i11\e tigaciór1 e opta poi utilizar la 

ob en1ación )' la aplicación de criterio de ob er\ ación. l_Ja ob er\ ación.. e con idera 

dentro de las 111á idónea para dar cue11ta, lo má fielmente po ible .. de lo que ocurre e11 

los contextos educati\ os (\ l1itebread et al ... 2009). Por u pa1te .. la aplicación de criterio 

de ob ervación. permiten llevar a cabo u11a ·"obser\ació11 si temática'" (Mercer .. He11ne~~) 

)' Wan\1ick .. 2010) .. ofreciendo re t1ltado que puede11 traducir e a dato cuantitati\10 ) que 
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~)uede111110 trar las sutileza discursivas) comunicativas en el aula. Como instrumento se 

utiliza la grabació11. U11a ir11portante ve11taja de utilizar videos es que co11stituye una 

técnica de recolección que per1nite registrar in situ y de manera exacta las interacciones 

que se producen en el aula (Creswell, 2003). 

4.5 Estrategia de análisis de datos 

La estrategia se inicia con el proceso de transcripción de 31 clases y 34 actividades 

de escritura vinculadas a lo grafomotor ( 18 actividades pedagógicas en kínder y 16 clases 

de lenguaje en primero básico) utilizando el software Yideograph )' ciclos de observación 

fijados cada l O segundos .. tie1npo que permitió dar respuesta a un proceso eficiente de 

transcripción considerando la intensa dinámica de intervenciones simultáneas que se 

producían en el aula. Las actividades quedaron vinculadas a nivel educativo, tipo de letra 

) de soporte. A partir de lo realizado anteriormente .. se da origen a tres etapas de análisis 

(Figura 4-1) que cornienzan con Ja exportación de las transcripciones de las acti\ridades 

(las que en algunos casos se presentaron de a dos en una misma clase) desde Videograph 

a Excel. 
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l. Análisis 
cualitati\'O 
•Categorización de 
intervenciones desde las 
transcripciones 

2. Análi is 
cuantitativo 

• Cuantificación de 
inte1\. enciones según 
categoría y subcategoría 
por caso y nivel 
educati\O 

•Análisis de 
repetidas en 
ponderados 

medidas 
pron1edios 

Figura 4-1. Tipos de anal1s1s 

Fuente: Elaborac1on propia 

3. Análisis 
cualitativo 

•Análisis con1paratÍ\'O-
descripti\o kínder ) 
primero básico. 

• i\nálisis transición 
grupal 

• A.nalisis transic1011 
individual 

- Análisis cualitativo: La tran cripciones exportadas a Excel~ dieron origen a un 

primer proceso de análi is. Es importante señalar que la codificación de la 

categorías ) subcategor1a fue realizada solo por la in\ e tigadora. El análisi e 

realizó desde la teoría del Análisis conversacional para de tacar la dimen ión 

interacti'' ª y dialógica del feedback. Ello permite asumir el feedback corno pat1e 

de un intercambio 1na)or que le da sentido. Para ello e analizó el feedbach.. 

identificándolo junto a otras intervenciones al interior de una e tructura dialógica. 

como se aprecia en la Figura 4-2. Cada inter\1ención e \ inculó con el nº de ca o 

correspondiente. 
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Feedback INICIO 

Respuesta 

Figura 4-2. Tipos de intervenciones analizadas 

Fuente: Elaborac1on propia 

La estrategia de análisis consistió primero en identificar al interior de las 

transcripciones de las actividades, la intervención de feedback que realizó el docente. 

Esa intervención fue tipificada primero como positiva o correctiva y posteriormente 

tipificada en su subcategoría (confirmación., valoración o explicitación de logro de ser 

feedback positivo y corrección directa o indirecta de ser feedback correctivo). El 

análisis de la información contenida en ambos feedback dio origen a una nueva 

codificación (valoración general., personal o tarea para la estrategia de valoración· sin 

explicitar., convenciones ) sentido para el foco de corrección; distancia., forma, 

elemento., ubicación., tamaño para tipo de error~ e información con estrategias y no 

estrategias para el foco información correctiva). 

Posteriormente se realizó una revisión de las intervenciones previas al feedback para 

identificar inten'enciones iniciales que cumplen con la función de dar sentido y 

organizar todo el intercambio (Kerbrat-Orecchioni, J 998). Para esta investigación., 

considerando la relevancia que tiene para el feedback la información que se entrega 

para realizar la tarea se codificaron como intervenciones iniciales las indicaciones 

generales y específicas que el docente entregó. Después se identificaron las 

intervenciones reactivas., de respuesta a la intervención inicial que para esta 
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investigación e vincularon a solicitudes de feedback para mostrar lo copiado o 

concreta1nente a la escritura realizada que revisa el docente in que el niño ha1a 

solicitado feedback. 

Fi11almente .. se realizó una revisión completa buscando inten·encione de parte de los 

niños y docentes que emergieran con fuerza desde el discur o y en dicho contexto 

e1nergieron come11tarios espontáneos que realizaban docentes y niños, así como 

consultas desde Jos niños. 

E impo1tante destacar que el i11icio de cada actividad quedó 111arcado por la entrega de 

indicaciones o instrucciones por pa1te del docente (intervenciones 1) .. mientras que el 

tém1ino quedó defi11ido con la última i11tervención evaluativa que real izó el doce11te a 

uno de los ca os o en defecto al grupo curso (intervenciones F). Entre el inicio y el 

ténnino de cada actividad de e critura se ide11tificaro11 y tipificaro11 las categorías )' 

subcategorías definida para esta investigación. 

A continuación se pre enta el análisis cuantitativo realizado. 

Análisi cuantitati\'O desde excel: Se crearon tabla para cuantificar la 

i11tervenciones ide11tificadas en el análisis cualitati\ o anterio1mente realizado. e 

crearon dos tipos de tabla por cada tipo de intervención que e buscaba comparar entre 

kínder y primero bá ico. U11a primera tabla que cuantificaba el número de 

inter\ enciones considerando categorías de contexto (tipo de actividad. tipo de letra)' 

de soporte, tipo de i11tervención. 11ivel educativo y 11úmero de caso). Una egunda 

tabla que en base a la infom1ación anterior calculaba el promedio de intervencione . 

ponderado por el nún1ero de actividades de la que pa1ticipó cada ca o. 

Primera Tabla: Frecuencia de interve11cio11es 

La Tabla 4-3 ejemplifica el nún1ero total de intervenciones por caso en la categoría de 

feedback positivo y sus subcategorías, que uma11 u11 total de 440 i11terve11cio11e . Ta111bié11 

indi\ idualiza el nº de actividades en las que pa1ticipó cada ca o. 
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Tabla 4-3. Ejen1plo intervenciones de feedback positivo 

FPK CK \ l K LK AK FPP CP VP LP AP 

) 68 26 34 8 9 14 2 8 4 3 

? 51 ') 39 10 8 7 1 4 ? 3 -- .... 

3 35 8 18 9 9 8 o 8 o 3 

20 7 9 4 4 3 1 ? - o 3 

5 3 ) 10 14 7 7 16 ') 10 4 3 -
6 24 6 17 1 9 18 4 14 o 9 

7 8 1 7 o 9 13 l 12 o 9 

8 19 4 14 l 9 16 ') 14 o 8 .... 

9 15 3 12 o 6 1 l 1 10 o 9 

10 12 2 8 
.., 9 30 7 ?? l 9 ..... --

l l 14 3 1 1 o 6 7 ? 1 ? - -
'ota : FPK Feedback pos1t1vo kinder. CK Confirmac1on ktnder VK Valorac1on k1nder~ LK Logro kinder. AK Act1\ 1dades 

as1st1das en kinder. FPP Feedback posit1\ o p11mero bas1co. CP Confirmac1on bas1co. \ IP Valorac1on bas1co. LP Logro bas1co. AP 

act1,•1dades as1sudas en primero basico 

Segunda Tabla: Prornedio de inten encione 

La Tabla 4-4 eje111plifica el prornedio de intervenciones por caso en la categoría de 

feedback positi\ o) sus subcategorías. 
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Tabla 4-4 EJernplo de Pron1edios de feedback positivo 

FPK CK VK LK FPP CP VP LP 

1 7 56 2.89 3,78 0,89 4.67 0.67 2,67 1.33 

2 6,38 0.25 4.88 1,25 ") 3 ") -· .) 
0,33 1.33 o 67 

" 3,89 0.89 ') 1 2.67 o 2.67 o .) -
4 5 1. 75 2.25 l l 0.33 0.67 o 
5 4.43 1.43 ") 1 5.33 0.67 3.33 1.33 -
6 2.67 0.67 1.89 0.11 2 0.44 1.56 o 
7 0,89 0.11 0,78 o 1.44 O. I l 1.33 o 
8 2, 11 0.44 1.56 0.1 1 ? 0.25 1.75 o -
9 2.5 05 2 o 1,22 O, 11 1, l 1 o 

10 1,33 0,22 0.89 0,22 3.33 0.78 2,44 O, 11 

1 l 2 33 
' 

0,5 1,83 o 3,5 1 2 0,5 

l\ota : FPK Feedback pos1tt\O k1nder. CK Confirmacton kmder \1'. Valoracton k1nder. LK Logro k1nder. FPP Feedback pos1uvo 

pnmero basteo CP Confirmac1on basteo VP \ 'aloracton basteo LP. Logro basteo 

Análisis cuantitativo desde PS y aplicación de prueba de Wilcoxon 

El objetivo de la inve tigación es comparar el feedback, intervenciones niños y docente 

en do grupos relacionado . ante de la transición ) despué de la tran ición. AJ er un 

problema de comparación de muestras relacionadas se selecciona la prueba estadí5tica de 

Wilcoxon. )a que per1nite comparar dos mediciones de rangos en 1nuestras relacionadas. 

La decisión de utilizar prueba no paramétrica se debe a que el trunaño muestral era 

pequeña y existía 1nucha variabilidad en Jo dato . 

Las mediciones que e co1nparan corresponden a valore ponderado considerando con10 

criterio de ponderación el nú1nero de actividades en que cada ca o participó. ya que no 

todos los casos participaron del 1nis1no número. El procedimiento e escoger a111ba 

mediciones vinculadas a una mis1na categoría o subcategoría de feedback o intervencione 

(antes de la transición que sería kínder y des pué de la transición que ería prin1ero) )' 

ubicarlas en la sección de Contrastar pares. a egura11do que esté eleccionada la prueba de 

Wilcoxon en Ja sección tipo de prueba. Con10 resultado e presenta la prueba estadística 
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que e11 e te ca o e'; el valor de la razón Z. así corno el nivel de significancia de la prueba. 

Se pla11tea co1no l1i1Jótesi 11ula que 110 ha) difere11cias en el feedback o e11 las 

intervenciones antes y después de la transición. El estadístico de prueba es el valor Z y el 

11i\1el de significa11cia para afirn1ar que existen diferencias en la categoría antes ). después 

de la transición es: p < ,05 

Para ilustrar los valores que obtienen las variables'\ se utilizan gráficos de caja: los que 

ofi·ece11 la \'e11taja de visibilizar casos que e caracterizan por presentar valores mucho más 

grandes o 1nucho má pequeños que sus pares. Lo casos se caracterizan por presentar dos 

distancias o tres distancias interquintiles )1 aparece11 representados por círculos o por 

asterisco o estrella. 

Para el ejemplo de la Tabla 4-4. e] contraste se realizó cornparando distintas mediciones, 

corno se aprecia er1 la Figura 4-3. Se compararo11 las 1nedicio11es: Feedback positivo en 

kínder) en primero básico (FPK-FPP). confirmación en kínder y en primero básico (CK

CP) .. valoració11 e11 kír1der ) en primero bá ico (VK-VP) .. logro en kinder y en primero 

básico (LK-LP). 
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"' Pruebas para .dos muestras retac1onadas 

( E!óda. J 
Cnn~aslar pares· 

Caso Vanab1e1 Vanat)le2 
t ( Opaones ' 

/FPK [FPK] (FPPj 
~-

I Ct\ G 
2 , [CK! # {CP! 

/ \o/. 3 ~ (w'Kj , IVP} 
.A ~ f._K, ~ [LP} lu:. .. 
;:: 

/CVK -
/FPP 
/CP T po (L prueba 

/VP ~ Vt'il cm cm 
ILP -

S19no 
/CVP 

UdJelTia 
/FCK 

I CD:\ ... Homogen:1i1aa marginal .. 

( Aceptar ) { fe~ ) Bestalllecer ( Can~lar }( A.yuca ) 

Figura 4-3. Analis1s de medidas repetidas de feedback pos1t1\ o 

Los resultados son reportados desde PP en la Tabla 4-5. 

Tabla 4-5. Promedios de feedback positivo 

Estadísticos de contrasteb 

FPP - FPK CP- CK VP-VK LP- LK 

z -1,245ª -1,580ª - 356ª 
' 

- 892ª 
' 

Sig as1ntót (bilateral) ,213 , 11 4 ,722 ,372 

a Basado en los rangos positivos. 
b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon 

Para reportar los re ultado en la in\ estigación .. se constru) e una nueva tabla (v r Tabla 

4-6). 
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Tabla 4-6 Promedios de feedback positivo 

Pares con1parados 7 p 

FPP - FPK -1.245ª ,213 

CP - CK -1,580ª , 114 

VP-VK -,356ª ,722 

LP- LK -,892ª ,372 

Notas: (FPP feedback pos1t1\o primero, FPK feedback pos1tl\'O kinder) (CP confirmación primero. CK confirmac1on kinder) (VP. 

valorac1on primero, VK valoración kinder), (LP logro primero, LK logro k1nder) 

Para interpretar lo resultados de la Tabla 4-6 se presenta la prueba estadística, en este 

ca o el valor de la razón Z .. así como el nivel de significancia de la prueba. En este caso 

no se puede rechazar la l1ipótesis nula porque los nivele de significancia de p son ma)'Ores 

que .,05 por lo tanto no hay diferencias en los tipos de feedbck positivo antes y después de 

la transición. 

Cada tabla de resultados fue acompañada de u11 gráfico de caja que ilustraba los valores 

obtenidos .. independiente de si se obtenían diferencias significativas en los resultados. Lo 

anterior se suste11ta por la necesidad de visibil i7ar caso al interior del grupo estudiado .. 

que permitan realizar un posterior análisis individual de la transición. 
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Los resultados cuantitativos obtenidos permitieron realizar tres tipos de análisis 

cualitativo~ como se aprecia en la Figura 4-4. 

Feedback 

r 

1 ntervenciones 1 ntervenciones 
docentes 

. ,..,. 
n1nos 

Descriptivo 
comparativa K-P 

Descriptivo 
comparativo 

Transición 
grupal 

/ 
Descriptivo 

comparativo 
Transición 
individual 

Figura 4-4. Tipos de anahs1s cualitall\OS realizados 

Fuen1e: Elaborac1on propia 

Análisis comparativo descriptivo entre kínder )' primero básico. 

Los resultado obtenido dieron origen a u11 análisis co1nparativo y descriptiv o de 

las diferencias presentadas entre kínder y primero básico en la tres grandes categorías 

defi11idas: tipos de feedback, i11tervencio11es niños e intervencio11es doce11tes. 
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Análisis descripti''º de la transición grupal. 

Lo resultados obtenidos en el punto 1 dieron origen a un análisis descriptivo de 

la tra11sición que experimenta el grupo de niños basado en los é11fasis que les ofrece el 

ni\rel educativo que dejan o el nivel educativo al que ingresan en las categorías o 

subcategorías en la que salieron destacados de sus pares. 

Análisis descripti''º de la transición indi,1id ual 

Lo resultados obte11idos e11 el punto 1 en la ide11tificación de casos atípicos .. dieron 

origen a un análisis descriptivo de la transición individual· basado en los énfasis que les 

ofrece el nivel educati,·o que dejar1 o el ni\·el educativo que los recibe en las categorías o 

subcategorías en la que salieron destacados de sus pares. 

Categorías 

A continuación se presentan las categorías y subcategorías que fueron analizadas en la 

in\'estigación .. así como u11a descripción de las mismas en la Tabla 4-7. La construcción 

de categorías_ así con10 aquellas emergidas desde el análisis de datos se hizo en función 

del contenido'\ salvo en la categoría búsqueda de feedback que se consideró evidencia 

gestual debido a que fue muy frecuente. También es importante diferenciar categorías 

defi11idas previamente de aquella que fueron i11ducti\1as. 

Las categorías definidas pre\1ian1ente fueron: Tipo de feedback (Feedback positivo: 

confirmación, valoració11 y logro~ Feedback co11·ectivo: corrección directa e indirecta). 

Las categorías () subcategoría ) emergentes son aquellas vinculada a: información 

feedback .. intervenciones docentes e interve11ciones niños. 
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CA TEGORIAS DE I NTERACCIONES 

·11ro or 
FEFDBACK 

INl·ORM J\(,JON 

Fl~ lJ)I3 , \ CK 

Feedback po<;itÍ\O 

r ccdback. correctivo 

I O(;O 'aloración 

Tabla 4-7. ('alcgor1a~) c;ubcalcgoría<; de análisis 

Definición operacional SUBCA TEGORIAS 

r:.xprcsiones 'erbalc<; o no Confirn1ación 

'erbales que conlirn1an ~ 

valoran o e:\.plicitan logro. 

Valoración 

L~xpl icitación logro 

I~'\ pre.<; tones verbal e" que Corrección directa 

explicitan que ha) error. que 

entregan solución o que 

plantean pregunta<; para que 

los niños detecten ) corrijan. Corrección Indirecta 

Foco de 1ntcre~ al valorar General 

70 

Definición operacional 

Exprc<;1ones breve<; que 

comunican aprobación a lo 

realizado. 

l~xprcsioncs que cali fican 

posillva1ncnte a modo general. 

a la pcr<;ona o lo reali7ado. 

1 '<presiones que explicitan lo 

copiado o mencionan el 

a5peclo logrado. 

1., '<presiones que e'\.plicilan el 

error cometido j /O la solución 

} que pueden -ensenar 

estrategias. 

r~:xprc<;iones que por 1nedio de 

preguntas o con1entar10<; 

1nollvan a que el niño detecte 

el error) o lo solucione. 

1 '.prco;ioncs calificati"a~ no 

v 1nculadas a nada o nadie en 

particular 



·1 arca 

Personal 

Foco de corrección roco de intcrc.c; al corregir ~1n explicitar 

(,onvencioncs 

Sentido 

·ripo de error ·ripo c.le error que se destaca al l)istancia 

corregir 

Elc1ncnlo 

l~an1año 

Forma 
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I~xprcs1oncs calificativas 

vinculadas a la tarea o 

producto real i1ado 

1 ,x prcc;ioncs calificativas 

vinculadas a la persona 

La corrección real 11ada no 

cxpl icita el foco. 

l~'\prcsiones que e'\pl 1citan el 

incumplimiento de una o 

varias con,cncioncs de la 

escritura. 

I·xprcs1oncs que explicitan 

que lo copiado no rcprcc:;cnta 

lo que c;c debía copiar. 

Las letras copiadas C"itán nlU)' 

cerca o nlU) lejos entre ellas 

Falta algún elemento en la 

letra copiada. 

La letra copiada ce; 

grande o 1nu) chica 

lllll)' 

l ... a letra copiada no c;e parece a 

la letra que había que copiar 



·r1 P{) 1)1 

IN l l RVl.:.NC IONE~ 

N JÑOS 

1 n fo1111ac1on co 1Tccti va 

C."on1enta11os 

Consultas csc1 ibir 

l Jbicación 

Caractcríc;t1cas que prc"ienta la Verbal 

inforn1ación entregada cuando Verbal-visual 
. 

se corrige 

r~strategias 

I~xprcsioncs \ crhalcs que Poc; itivos 

realizan los niílos n1ienlra~ 

copian vinculadas a la 

acti vidad de copia que están Negati vos 

rcali1ando 

Preguntas indi" iduales que Qué 

reali1an lo'\ niños referidas a la 

actividad de copta que ha) que Cón10 

rcalt1ar 

f)óndc 
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1 as letras copiadac; no se 
. 

copian donde de hieran 

copiarse en el soporte 

1 nf orma lo que ha} que hacer 

lnforn1a lo que hay que hacer 

) <;cílala en Ja hoja de trabajo . 

Ofrece pistas o claves para que 

el niño se fije al copiar o 

enseña cstrategi as para 

facilitar la copia. 

IJ '\presiones que reflejan 

seguridad. agrado ) 

optin1isn10 al realizar la copia 

l ~\.prcsioncs que reflejan 

inseguridad. desagrado ) 

pesin1ismo al real i7ar la copia 

Preguntas sobre lo que ha} 
• que copiar 

Preguntas sobre cón10 se hace 

la copia 

Preguntas sobre donde ha) 

que hacer la copta 



'fJPO DI 

IN l'FRVI'NCJC)NJ: ~ 

l)()("J.,N 1 I · ~ 

~olicitud de fccdhack 

C'on1cntano<; 

lndicac1oncc; cc;;crih1r 

CATEGORIAS DE CONTEXTO 

NIVl· lJ l: l)LJ("J\ I IVO 

l ~\.pn;'i1onc~ de huc;;qucda de l·lablar) n1ostrar 

fccdbac" hacia el doc.;entc 

Mostrar 

Í''\prcs1oncs \Crbales que Po<;itivoc; 

rcalt1an los docentec; 1n ientras 

lo5 ni11o<:; copian vinculada\ a 

la actividad de copta que están 

rcalt1ando Negativos 

l nd1cac1oncc:.; que entregan loe:.; Qué 

docentes a loe; niños para que 

realicen la acti \id ad de copia. ('ón10 

[)ónde 

Múltiples 

Niveles cducati\ O~ anali1ados Kínder 
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Utili1ación de expresiones 

verbalc\ acompañadas de 

gestual e.e; 

Utili1ación de cxprcc;iones 

gestuales 

Expre<;tones que motivan u 

ofrecen tranquilidad a los 

niños en el conte~to de la 

actividad de copia que realizan 

Exprcc;1ones que des111otivan o 
. , . . 

generan pres1on ) c\.1gcnc1a a 

los nulos en el contexto de la 

actividad de copia que realizan 

Indicaciones sobre lo que ha) 

que copiar 

Indicaciones sobre cómo ha) 
. 

que copiar 

Indicaciones sobre donde hav .. 
. 

que copiar 

Indicaciones que combinan 

más de un aspecto 

Ni\cl cducati\ o donde están 

los nillos entre 5 ) 6 a11os 



·r1 ro 1) I · 1..1~·r1{ " 

TJJ>Q Dl· <;()J>QJ{ r l-~ 

'l JPO DI~ AC'f'IVIDJ\O f)l CC>PIJ\ 

Prirnero 

·1 ipo de letra que util1/an loe; l1nprcnta 

niños para rcali/ar la <lctividad 

de copia l .. igada 

'J'ipo de c;oporte donde los Sin pauta 

niño~ rcali1an la actividad de 

copia 

('on pauta 

'l 1pología de ac.lt\ i<lade\ de Creación/sentido 

copia ob~crvada(,, en las c..lac;cc; 

grabadas. 

C..'opia 1nccán1ca/rc1tcrativa 
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Ni\cl educativo donde están 

los nir'lo\ entre 6 ) 7 año~. 

Letra que c:;c caractcri7a por 

copiarse de una en una 

l ,ctra que c;c caractcril'a por ir 

ligada una con otra 

()oportc que se caracteriza por 

5cr una superficie blanca c:;in 

líneas 

<)oporte que c;c caraclcri/a por 

l\Cr una ~upcrricie con línea" o 

cuadrícula5 

Acli\ idadc5 de copia que 

nacen desde intereses de loe; 

niños. que se vinculan con 

alguna actividad realizada o 

que tienen un propósito 

con1unicativo con destinatario 

real y que no implica la copta 

n1ccán1ca reiterativa de un 

n1isn10 tipo de te>.to. 

C'op1a n1ccanica rciterati"a de 

un m1sn10 tipo de texto 



El prese11te capítulo prese11ta los resultados que permite11 dar respuesta a los objetivos 

específicos de Ja in\ estigación 

5.1 Descripción de categorías de contexto 

Resultados para la pregunta 1: ¿Qué caracteriza las actividades'\ letra y soporte en 

actividades con foco en lo grafomotor en kínder y primero básico? 

La infor1nación es presentada mediante frecuencia total, así como por nivel 

educativo. La caracterización de este tipo de información es muy relevante. Primero 

ofrece una visión panorá111ica de los tipos de actividades que se realizaron y que fueron 

foco de análisis. Segundo .. ofrece información respecto al tipo de letra )' de soporte 

escritura! que se utilizó durante la realización de las actividades .. la que es utilizada 

posteriormente para ser analizada considerando tipos de feedback e intervenciones 

docentes )' niños. 

Frecuencia de actividades 

Como se observa en la Tabla 5-1 se analizaron 31 actividades de escritura que tenían como 

foco desarrollar destrezas grafomotoras. En lo que respecta a las actividades analizadas .. 

la rnayoría (20) co11stituyó u11a copia mecánica )1/0 reiterativa. De ellas .. la mayoría ( 15) 

se realizó considerando como unidad mínima la letra o la sílaba. El análisis descriptivo de 

las actividades se realiza una \ ez que se 11aya presentado la frecuencia en el tipo de letra 

y de soporte utilizado .. ya que ambos elementos se utilizan para ejemplificarlas. 
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Tabla 5-1 . Frecuencia de ti pos de actividades por ni\ el 

Tipo de acti\•idad F f ~ ¡:· 

Total Kínder Primero 

Clases grabadas 27 17 10 

Actividades analizadas 31 18 13 

Copia creació11A e11tido 1 1 7 4 

Copia 1t1ecá11ica JYO reiterativa 20 1 1 

Copiar palabras 5 4 1 

- Copiar letras-silabas 15 7 8 

Nota: F=i'recuencia 

Tipo de tipo de letra y de soporte 

En la Tabla 5-2 se pre enta la frecuencia de actividade segun el tipo de letra y sopo1te 

utilizado e11 kínder) prin1ero bá ico. 

Tabla 5-2. Frecuencia del tipo de letra)' soporte utilizado 

Categoría F F F 

Total Kínder Primero 

Letra J111pre111a 12 12 o 
Ligada 19 6 13 

o porte <'.,in pauta 9 9 o 
("on paz11a ')') 9 13 --

Nota : F=frecuenc1a 

Los re u 1 tados e11 tipo de letra e\1 idencia11 que de las 3 1 acti\ idade a11a l izada . la 111a) o ría 

( 19) e real izó con letra ligada (Figura 5-1 ) ) en prirnero bá ico ( 13). Con letra itnprenta 

(Figura 5-2). e realizaron 12 ) se co11ce11traron e11 kí11der. 
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Figura 5-1. Copia de silabas letra ligada 
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r\UTO 

CASA 

CAM!ONITA 
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&STUfA 
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~ _.,.. __ _ --
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~-- ... -----__,_ -
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Figura 5-2. Copia de silabas letra imprenta 

Los resultados evidencian que de las 31 actividades analizadas, la mayoría (22) se realizó 

con soporte con pauta (Figura 5-3 y 5-4) y en primero básico (13). Con soporte sin pauta 

(Figura 5-5), se realizaron 9 )' se concentraron en kínder. 

~ R ~ 
(J... - - ~..o; - . _13_. 

(Y i-:o _,~ 
-- - r- ~ ....., 

~ - L,::o..¿ - - L~ 

<?-A~ - LP~ - ~-
@--ÓJ -~ - - - -
~ - Glov- Q,~ 

Figura 5-3. Copia en soporte caligráfico Figura 5-4. Copia en sopone cuadriculado 
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rncrr)A 
LOTO 
LL G rr1a 

Len a Ros ami 
e o 5 d 1 f'Cl rn o o 5 o 

f 

m1t- h 1 

Figura 5-5. Copia en soporte sin pauta 

Descripción tipos de actividades 

Corno se observó e11 la Tabla 5- 1 .. solo 1 1 activ idades con ideraron una copia creativa o 

con entido. En la er1 la Tab la 5-3 .. se detallan las acti idades. 

Tabla 5-3. Tipos de actividades creación sentido 

Kínder Primero 
-

l. Palabras creadas con letras móviles 8. Oración creada en conjunto 

2. Nombre de logos escogidos por ellos 9. Título de fábula leída 

3. Carta al viejito pascuero pidiendo regalo 1 O. Palabras aprendidas en un cuento 

4. Palabras conocidas desde texto l l . Palabras según sonido inicial 

5. Receta para la 1na1ná 

6. Título de cuento leído 

7. Palabras según silaba inicial 

A continuación se presentan evidencias de 7 de las 11 actividades especificadas en la tabla 

5-3. 

La Figura 5-6 representa la actividad 1 (realizada er1 kínder) de palabras creadas con letra 

móviles por los niño . Se realiza en aporte sin pauta )' con letra i1nprenta ma) ú cula ) 

minúscula. 
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Le~ a Ros ami 
e o 5 d 1 ra rn o 0 5 0 

' LL Q rr1a rntt h 1 
Figura 5-6. Copia de palabras creadas con letras mo' 1les letra imprenta y soporte sin pauta 

La Figura 5-7 representa la actividad 2 (realizada en kínder) de nombres de lagos 

escogidos por los niños Se realiza en soporte sin pauta y con letra imprenta mayúscula y 

minúscula. 

un1MARC 

,Santa 
Isabel 
e~ 

HC>t'(EC1:NT'ER 
~SODIMAC 

(} i ] ... 

. \\::; L\ 

Figura 5-7. Copia de logos escogidos por los niños letra imprenta y soporte sin pauta 

La Figura 5-8 representa la acti,1idad 3 (realizada en kínder) de una carta creada por un 

niño y escrita por la educadora en Ja piza11·a. Se realiza en soporte sin pauta y combinando 

letra imprenta y ligada. 
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Figura 5-8. ( op1a de cana al\ 1epto pascuero p1d1endo regalo letra 1n1prenta) ... oporte s1n pauta 

La Figura 5-9 representa la actividad 4 (realizada en kínder) de palabras conocida desde 

un cuento leído por la educadora. e realiza en aporte co11 lí11ea ba e y con letra ligada. 

l,_. i .}~ f \,PT ~ \. OT'\.t.J c.oC::l. 

~~ J,l.'.1.7.:J°o •tu.4_v Cl:•!tf.'rt'U\O', 

!L~a>ttp1-..l r \ ~rJu.1 ...t'14 

J:\'4 .l- .~ ... t;/ ... f\ ' u:..o- .... Lld"' ---
~2:Sudo ~ ft'"..fA.\.' ,'l.tl~'\.l.tte. 

L(W\ "'''\,;\.!CA;,,~(¡\. Ct\ ~ U\.Cl.t\.O", 

... ~\.\ '~ c.<:H' ~ ~i 
~-U! c~c.in ~t\. ~-' im'r'CD-dc 

:..~><1" '""'"> cap1 c.:.">~dA 
~~ja. ~\:~L\ V~ 

'-'" l"".¿'~"' \o'Cl"dc.V\ (O.j .., .,...,,.... 

"' lW\ p~~ P~"'°'" 

l 

n:«DO 1 

t 

f' igura 5-9. Copia de palabras familiares desde tex'1o letra ltgada \'soporte con linea base 

La Figura 5- 1 O repre enta la actividad 5 (realizada en kínder) de título e ingredientes de 

una receta para llevar a la 1na1ná. e realiza en soporte i11 pauta )' co11 letra i1npre11ta )' 

ligada. 
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Figura 5-10. Copia de receta letra imprenta}- ligada soporte sin pauta 

La Figura 5-1 I representa la actividad 7 (realizada en kínder) de palabras que comiencen 

con sílaba inicial. Se realiza en soporte sin pauta y con letra imprenta )' ligada. 

-

-·--.. - ~ 

LA'?IZ 
,_ __ .___ __ -
Li/:Li íl P11) L i l"-f\..J., 

L~/(o.r)LÓro 

Figura 5-11. Copia de palabras segun silaba in1c1al letra n11xta y soporte sin pauta 

La Figura 5-1 2 represe11ta la actividad 11 (realizada e11 primero) de palabras que 

comiencen con sonido inicial . e realiza en soporte cuadriculado y con letra imprenta. 
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Figura 5-12. Copta palabras segun sonido oficial letra imprenta\ soporte cuadriculado 

Ejemplos de actividades de copia mecánica y/o reiterativa que consideran como unidad 

mínima la palabra. 

En la Tabla 5-4~ se pre entan las 5 actividades que e realizaron y a continuación figuras 

que representan a 4 de ellas. 

Tabla 5-4. Copia mecánica) o reiterativa con palabra como unidad mínima 

Kínder Primero 

1. Palabras desde hoja 5. Palabras en cuaderno desde el libro 

2. Oración creada por educadora 

3. Nombres escritos en hoja 

4. Frases creadas por educadora 

Las Figuras 5-13 a la 5-16 que e presentan a continuación, representan actividade de 

palabras. En cada figura se especifica el tipo de letra y de soporte utilizado. 

La Figura 5-13 repre enta la acti\ idad l (realizada en kínder) de palabra . e realiza con 

letra imprenta y en soporte con pauta que ofrece línea base. 
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AUTO 

CASA L ------_ .. --- --

CAMIONETA J ----
-;T 

-~- .... ----

• 

NINO .._ - ------------

ESTUFA ------ r~ -f-~ --

Figura 5-13. Copia de palabras letra imprenta-soporte con linea base 

La Figura 5-14 representa la actividad 2 (realizada en kínder) de oración creada por Ja 

docente. Se realiza con letra ligada copia y en soporte pauta caligráfica. 

,~ 

• 

• 

Figura 5-14. Copia de orac1on creada por educadora letra ligada-soporte caJ1grá.fíco 
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La Figura 5-15 repre enta la acti\ idad 3 (realizada en kínder) de nombres. e realiza con 

letra ligada y en soporte s in pauta. 

S Copia los nombres de los niños.. 
t Ene erra a los niños cuyos nombres tienen sonido 1niaal Pe . 

• . '.~ r C: ... ._ t 

~. Si>'"' temlinastc 
o Dibuja a tus amigos. Usa tus letras móviles para formar sus nombres. 

Figura 5-15. Copia de nombres escntos en ho1a letra ligada-soporte sin pauta 

La Figura 5- J 6 representa la actividad 4 de frases escrita en la pizarra. e realiza con letra 

imprenta y en soporte sin pauta. 

Figura 5-16. Copia de frases creadas por educadora letra imprenta-soporte sin pauta 
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Eje1nplos de actividades de copia mecánica y/o reiterativa que consideran como unidad 

111 í11ima letras o sílabas. 

Este tipo de actividades se caracteriza porque se debe copiar varias veces la Jetra o las 

sílabas. La letra que predomina es la letra ligada o combinada con imprenta y el soporte 

que predon1i11a es la pauta cuadriculada )' caligráfica. Las Figuras 5- 17 a la 5-21 que se 

presentan a continuación~ representan actividades típicas. 

La Figura 5-17 representa la copia de letras (mayúscula y minúscula) con letra ligada y en 

soporte cuadriculado. 

- -

Figura 5-17. Letra ligada -soporte cuadriculado 

La Figura 5-18 representa la copia de sílabas con letra imprenta y ligada .. en soporte sin 

pauta. 

lvfe: 

lvtil 
• 

l A,..._. "l .... 
/Vf V • l w 

• • .. 

• 
) 

Figura 5-18. Silaba letra mixta- soporte sin pauta 
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La Figura 5- 19 representa la copia de sílabas con letra ligada (ma)'Úscula ) minúscula) :y 

en sopo1te cuadriculado. 
. --

Tt 
~Ñ 

1 .- C;_ .....,... . t:a ~!...-f ~ ~ 

€.}._ w Za. ?9_ -e .. ,., 

-E:.l ~ ~ 
_, 
C\A. 

~ ~ .... w w: 
~ 

.... -(\, - ...... /ve· --A...t- ..A.A-- ../.~ 

-tto. ü Ji J:J=t -:t». 
1 

ti _f_c:J -.to. .. ..iJ.. _,~ 

·.A4 ..t..l }ti, .1t...eJ ~ 
k ;ti. J..L ~9' Á.U. 

-~o. .M :/V.. :):¡¡:¡ ~ 
- L 

Figura 5-19. tlaba letra ligada-soporte cuadrtculado 

Las Figura 5-20 y 5-21 representan la copia de sílabas con letra ligada y en soporte 

caligráfico. En la figura 5-20 se remarcan y en la Figura 5-21 e copian. 

Remarca las silabas 

la le li lo lu lo le la 

b _ful ][_fu; RW .fu: QQ; &;; 

ftt' FE. Et QG= lL' fu: id. i~ 
- -
"' ú - ~ 

l (Y _Q, --:""} (5>. ;_,; -
~ _ e DSL-- rri. 

_p_ - (J ""f1 fi IP~~-

figura 5-20. Sílaba len a bgado-so¡Jorte caligráfico Figura 5-21. ~)í/aba letl'a hgada-'iopo11e cabgrtifico 
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5.2 Categorías y subcategorías vinculadas a intervenciones docentes y niños: tipos de 

feedback, indicacio11es, consultas, búsqueda de feedback y comentarios en kinder y 

primero básico. 

Resultados para Ja pregunta 2: ¿Qué diferencias presentan Jos tipos de feedback .. 

indicaciones .. consultas.. búsqueda de feedback y con1entarios que se presentan en 

actividades co11 foco e11 lo grafomotor en kínder y primero básico? 

Se prese11tan dos tablas que presenta11 las frecue11cias totales )' por nivel educativo de 

]as categorías )' subcategorías utilizadas para los análisis. Para consultar Jos estadísticos 

descriptivos con·espondie11tes a Ja i11fo1mación presentada en las tablas 5-5 y 5-6, así como 

las frecuencias y promedios que se utilizaron para Jos análisis, remitirse a los anexos de 

info1mación estadística. Es necesario especificar que para calcular los promedios a partir 

de las frecuencias en la inten1enciones se ponderó por el número de acti\ idades de las 

que participó cada ca o (i11fonnación especificada en ]as tablas presentadas en los anexos). 

La información que se presenta en este apartado.. on los resultados que e obtu ieron 

aplicando la prueba de \Vilcoxon en P a los pare de categorías y subcategoría 

comparadas en kínder y primero básico (cuyos promedios consideraban Jos promedios 

obtenidos individualtnente por Jos casos). e plantea como hipótesis nula que no hay 

diferencias en las categorías o subcategorías comparadas antes y después de la transición. 

El estadístico de prueba e el \1alor Z ) el ni\ el de significancia para afirmar que existen 

diferencias en la categoría antes) después de la transición es: p < .05. A razón de ello las 

l1ipótesis a contrastar son: 

-

-

Hipóte i 11ula: o existen diferencias estadí tican1ente significativas entre los 

promedio de feedback .. indicaciones ) comentarios que reciben lo niño en 

kínder y pri111ero básico y entre los promedios de las solicitudes de búsqueda de 

feedback .. consultas ) comentarios que realizan los niños en kínder ) primero 

básico. 
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- Hipótesis alternativa: i existen diferencia estadísticamente ignificativas entre 

los promedio de feedback .. indicaciones y comentario que reciben los niños en 

kínder y primero básico y entre los promedios de las solicitudes de búsqueda de 

feedback .. co11sultas y comentarios que realizan los niños e11 kínder y pri1nero 

básico. 

La existe11cia de diferencias ig11ificativa e prese11ta cua11do el valor del promedio (p) al 

comparar la categoría y subcategorías en kínder y primero básico es inferior al nivel de 

i gn i fi ca ció n (.O 5). 

En la Tabla 5-5 se presenta11 las frecue11c1a totales ) por ni\'el de las i11ten1encio11es de 

las categorías y subcategorías. 

Tabla 5-5. Frecuencias totales} por nivel educati''º de categorías y subcategorías 

Categoría ubcategoría Foco Total Kínder Primero 

FEEDBACK PO ITIVO 440 297 143 

Confi rn1ación 95 72 23 

Logro 54 42 12 

Valoración 291 183 108 

Ge11eral 182 96 86 

Pe1 sonal 44 39 5 

Tarea 65 47 18 

11'DIC . .\CIO E DOCE TE 355 262 93 

Oz1e 253 ')o"\ ._ .) 50 -
(~01110 donde 72 44 28 

Afúltiples 30 15 15 

-co lLT 1 os 73 42 32 

011e 2.f 8 -
("01110 do11de 18 23 

110 57 

FEEDB.4.CK CORRECTI\ O 
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Indirecto 

Directo 

Foco 

Errores 

1 DICACIONE DOCE TES 

Jnfor111ación 

-co. LTAS 1 ·os 

, 
Bl Q EDA DE FEEDBACK 

COME TARJO Docentes 

iños 

89 

Si11 explicitar 

e 011ve11cione 

Se111ido 

Dislancia 

Elen1e1110 

For1na 

Tarnaño 

ubicación 

Oz1e -
e 01110 donde 

\fú/1iples 

Si11 

estrategias 

Co11 

estrategias 

Oz1e -
Co1no donde 

1 erbal-

ge f ¿,¡a/ 

Gest11a/ 

Pos11ivos 

\egatil·os 
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64 

205 

40 

143 

80 

11 o 

4 

53 

5 

32 

16 

29 

1 1 

6 

? -
9 

1 

122 

70 

42 

10 

48 

-) 

23 

1 1 

10 

99 

76 

23 

67 

88 

59 

29 

1 

52 
') -

32 

18 

36 

4 

? -
1 l 

4 

15 

83 

29 

47 

7 

33 

19 

19 

3 

16 

44 

27 

17 

13 
')") --
16 
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En la Tabla 5-6 se presentan las frecuencias de las categorías y subcategoría de feedback .. 

i11dicacio11es y con u Itas considerando tipo de letra y de soporte, así co1no la co1nbi11ació11 

de an1bas categoría . 

Tabla 5-6. Frecuencias de categorías) subcategorías de feedback, indicaciones y consultas en tipos de 

letra y de sopo1te 

Categoría u bca tego ría T Imprenta Ligada • Con T L/C ID 

. o porte opo11e 

feedback 440 226 214 132 308 322 115 207 

Positivo 

Confinnacion 59 36 33 62 31 34 

Valoración 127 164 77 214 62 159 

Logro - 40 14 22 32 22 14 

feedback 110 50 60 29 81 27 58 

Correctt\ o 

Directo 105 46 59 

Consultas 113 40 73 1 7 96 88 16 72 

'•ño 

Qué ') ') -- 26 10 38 9 ') -_.) 

Cón10 7 29 ') 34 ") 29 - -
Donde l l 18 - 24 - 18 .) .) 

Indicaciones 560 305 255 176 384 405 163 242 

docente 

Que 222 110 J ') J 130 ) 15 124 ---
Cón10 37 62 37 62 18 58 

Dónde 27 " -_"I.) 27 35 14 35 

Multiples 19 28 19 38 16 ') ~ --
~ota : T=total l/. = letra imprenta} soporte sin pauta, LC-letra ligada} soporte con pauta 
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5.2.1 Feedback 

Co111paración feedback en kínder )' primero 

Se 

' categor1as 

compararon las intervenciones de feedback, así como la relación entre 

entre kínder y pri1nero básico (ver Tabla 5-7) para comprobar si existían 

diferencias en las interve11ciones~ así co1no en los feedback que predominaban en uno y 

otro nivel. 

Tabla 5-7. Comparación tipo y estrategias de feedback 

Pares comparados z p 

FP - FK - 445ª ' 
,657 

FPP - FPK -1 ,245ª ,213 

CP - CK - 1.580ª '114 

VP - VK -.356ª .722 

LP- LK -.892ª .372 

FCP-FCK - l ,335b '182 

CDP - CDK -l .379b .168 

CIP - CIK -l.461 d .144 

FCK-FPK -2.934ª .003 

FCP-FPP -2,847ª ,004 

LK-CK -1 ,735ª .083 

LP-CP -5.61 ª .575 

LK-\'K -2 .. 936ª .003 

LP-\'P -2.934ª ,003 

VK-CK -2,936ª ,003 

VP -CP -2.940~ ,003 

CIK-CDK -2.8121 .005 

CIP-CDP -2.814ª .005 
Notas: (FP teedback primero, l 1" feedback k1nder) , (FPP feedback pos1uvo primero, FPK feedback pos1uvo k.1nder) (CP 
confirmación primero CK conltrmac1on k1nder) (\ P valoración primero, V1'. 'alorac1on k.1nder). <LP logro primero LK logro 
kinder), (FCP feedback. correcuvo primero, fCk feedback correctivo k1nder) (CDP corrección directa primero. COK correcc1on 
dtrectn kinder) cc·¡p correcc1on 1nd1recta pnmero, Clk correC(.;IOn 1nd1retta k.1nder) (FCk feedback. correCU\O i..1nder FPk 
feedback pos1t1vo kindcr) (FCP feedback correcu' o primero, FPP feedback po~1t1\ o primero), (LK logro k1nder CK 
confirmac1on kinder) ( LP logro primero, CP confirmac1on primero), ( LK logro k1nder VK \'alorac1on k1ndcr) (LP logro 
pnmero \ P \alorac1ón pnmero). (\ 1K· \'alorac1on k1nder CK contirmac1on ~1nder) (VP \alorac1on primero. CP confirmac1on 
prunero) (CJk corrección 1nd1recta k1nder, COK correcc1on dlíecta k1nder) (CIP corrección indirecta pnmero. COP correcc1on 
directa pnmero ). 

La comparación de inten.:enciones no presenta diferencia'\ ya que todos los \ala res p son 

ma) ores que .05. Se conclu)e que los niños recibieron en promedio en ambos niveles 

educati\ os los 1nismos tipos) estrategia de feedback. 
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Con base a la Figura 5-22 .. se reportan los resultados prese11tados y se individualizan casos 

atípicos detectados (* o º) 

1 

6 

4 

.... 

1 o 

1 
* 

e 
10 e -( 1 8 & * -

FI FP FPI FPP Ch CP VK VP LK LP FCI FCP CDK CDP Cll\ CIP 

Figura S-22 Comparac1ón upos) estra1eg1as de feedback en kinder) pnmero 

La comparación intranivel no encuentra diferencias entre la estrategia de confir1nación ) 

logro (p= .. 083 en kí11der y JJ = .. 575 e11 pri1nero) .. ni e11tre la correcció11 directa e i11directa 

(p -= .. 005 en ambos niveles). Se encontró evidencia empírica de que en an1bos niveles 

educati\ os se entrega 1nas feedback positivo que correcti\ o (p = .. 003 e11 kí11der) p ,004 

en pri1nero básico) y más valoración que confirn1ación y logro (p = ,003 en a1nbos 

nÍ\'eles). e concluye que en ambos 11iveles educativo se entregó n1á feedback po itiv o 

que correctivo, más estrategia positiva de valoración que de logro y confirmación. igual 

estrategia de confinnación y logro e igual estrategia de correcció11 directa que indirecta. 
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Con base a la Figura 5-23'1 se reportan los resultados presentados y se individual izan casos 

atípicos detectados (* o º) 

5 

4 

-

1 

* 

10 

8 , 

FPK FCK FPP FCP VK 

-
LK :p LP CDt\ CIK CDP CIP 

Figura 5-23 Comparación tipos} estrategias de feedback en kinder} primero 

Feedback positivo 

En la Tabla 5-7 se evidenció que se entregó en promedio el mismo feedback 

positivo en kínder y primero (p= .. 213) y que en a1nbos niveles educativos su entrega fue 

significativamente superior a Ja de feedback correctivo (p= .. 003 en kinder y p= .. 004 en 

pri1nero básico). 

Aun cuando no se encontró diferencia (p= 722) en la entrega de estrategia de valoración 

entre kínder y primero (ver Tabla 5-7) .. si quedó en evidencia que su entrega fue superior 
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a Ja de confirmación y logro en ambos niveles educa ti\ os (p = .003 en a1nbos niveles). Al 

comparar los tipos de valoración: valoració11 general .. \ialoración personal y valoració11 a 

la tarea se encontraron diferencias (ver Tabla 5-7) Los resultados muestran que no se 

prese11taro11 diferencias en la valoración general y de la tarea" ya que sus valores p son 

mayores que .05; sin embargo se encontró evidencia empírica de que la valoración 

personal presentó diferencia (jJ =O 32). Se concluye que los 11iños recibieron en promedio 

la misma valoración general y centrada en la tarea e11 kínder y primero básico~ sin e1nbargo 

recibiero11 e11 promedio 1nás valoración personal e11 kínder que en primero básico 

\ TGP-VGK 

\ 'PP - VPK 

\ 'TP - VTK 

\ 'PK .- VGK 

\ 'PP .- VGP 

\ 'TK- VGK 

\ 'TP - VGP 

Tabla 5-8. Comparacion tipos de estrategias valorativas 

Pares comparados z 
-.533ª 

-2, l 42b 

-, l 78b 

-2,936ª 

-2.803ª 

-2.295ª 

-2.668ª 

p 

,594 

,032 

,859 

.003 

.005 

.022 

.008 
10ta : (\ 1GP \ alorac1on general primero. VG"' Valorac1on general kinder) (\ PP: Valoración personal 

pnmero \ 'PK \ 'alorac1on personal k1nder). (\ 'TP \alorac1on tarea prnnero VTk \alorac1on tarea kmder) 
(VPK Valorac1on personal k1nder VGK \'alorac1on general k1nder). (\ 'PP \ alorac1on personal primero 
VGP Valoración general primero) (\ 'TK 'alorac1on tarea k1nder. \'GK 'alorac1on general k1nder). (VTP 
'alorac1on tarea pnn1ero. \ 'GP 'alorac1on general pnn1ero) 

Con base a la Figura 5-24, se reportan los resultado presentados y se individualizan casos 

atípicos detectados (* oº) 
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• ~ 

2,5 

.., -
'" ,... 
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. .. -.... 

1 

0,5 . -
. -
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VGI( \IGP VPK 'PP \! TK VTP 

Figura 5-24 Comparacion informacion estrategia \ aloratl\ a en k1nder) prunero 

Feedback correctivo 

En la Tabla 5-7 se e idenció que se entregó en promedio el mismo feedback 

correctivo en kínder )' primero (p= 182) y que en ambos ni\ eles educativos su entrega fue 

significativamente inferior (ver en Tabla 5-7) a la de feedback positi\10 (p= .. 003 en kínder 

)' p= .. 004 en primero básico). 

Estrategia correctiva directa 

En esta estrategia se co1n pararon los focos de error., ti pos de erro re .. indicaciones 

entregadas .. información estratégica en las indicaciones y consultas. 
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Foco de error 

e comparó la entrega de feedback correctivo en kínder y primero según foco de 

error (ver Tabla 5-9). U11 foco es Ja no explicitación del error otro foco on aspectos 

vinculados a las convenciones de la escritura y un último foco es el sentido de lo copiado. 

o se enco11traron difere11cias e11 ningu110 de los foco al comprar e11tre niveles. ) a que 

todos los valores p son mayores que .005. in embargo. se encontró evidencia empírica de 

que en primero básico Jo niños recibiero11 en pro1nedio 1nás co1Tecció11 con foco e11 el 

sentido que en las con\·enciones (p= .O 16) en co1nparación a kínder onde recibieron en 

promedio lo mismo. 

Tabla 5-9. Comparación foco del feedback correctivo 

Pares comparados z p 

EP - SEK -.000ª 1.000 

CP-CK -.059b .953 

P- K -1.231 b .218 

K-CK -2.199'1 .028 

P-CP -.OOOh 1,000 

'ota : ( EP sin exphcnar prunero. EK sin explicitar kinder). (CP con\'enc1ones primero CK con' enc1ones 
k1nder). (SP sentido pnmero 1\. sentido k1nder). ( CK con' enc1ones k1nder. Sk. sentido k1nder). (CP 
con' enc1ones pnmero P sentido pn mero) 
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Con base a la Figura 5-25~ e reportan los resultados presentados y se individualizan casos 

atípicos detectados(* o º) 

., .. 

1,5 

1 --
-,... 

--
o~ 

º· 
1 -

CI CP 

Figura 5-25. Comparación foco del feedback correcuvo 

Información en foco convenciones 

2 o 

--

SP 

Desde este foco se analizan dos tipos de informaciones: tipos de errores corregidos y 

característica de la información. 
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Tipos de errores 

En Ja Figura 5-26 se explicitan los tipos de errores que se corrigieron de manera directa 

en el foco convencio11es. 

For1na Ubicación 
espacial Distancia 

Elementos Tamaño 

Fi~ura 5-26. Tipos de erro1e5 corregidos en k1nde1 ) primero 

Al comparar la entrega de estrategia de corrección directa egún tipo de error en kínder) 

primero (\ er Tabla 5-1 O). se encontró e\ idencia en1pírica de que se entregó en pro1nedio 

más corrección directa a la ubicación espacial (p=~027) en primero básico. En los otros 

tipo~ de error no se encontraron diferencia . ya que st1s 'al ores p son n1a)1ores que .05. 

Se conclu) e que en kínder )' primero bá ico. los niños recibieron en promedio igual 

corrección ante errores por di tancia, ele111ento. fon11a) ta111año )' rnás corrección poi error 

en ubicación en primero bá ico. 

Tabla 5-10. Comparación tipos de en·ores 

Pares comparados z p 

DP-DK -.677ª .498 

EP - EK -.405 .. .686 

FP- FK -2.200b .028 

TP-TK -. 704ª .482 

UP- UK -2.207b ,027 

Notas (DP d1stanc1a primero. D1'. distancia k1nder). (EP ele111ento primero. EK ele111ento klnder). 
(FP. forma primero f 1'. forma kinder). (TP tamaño primero, Tk. tamaño k1nder) (LP ub1cac1on 
primero. UK. ubicac1on k1nder) 
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('on ba e a la Figura 5-27~ e reportan los resultados presentados y se individualizan casos 

atípicos detectados(* o º) 

1 ,5 

1 • 

0 ,5 

º· 
DK 

*3 

5 
'1'C ., 3 o- "lt 

1 6 09 o * 8 6 

o ~ 

ó * - - -
DP El EP FP TK TP UK 

Figura 5-27. Comparac1on tipos de errores corregidos en k1nder) primero 

5 
* 

1 
o 

UP 

Aporte de la información de las indicaciones entregadas durante la corrección de errores 

Se analizó s i la inforrnación que solo evidenciaba el error o decía que hacer pero 

sin explicar 11i en eñar cómo hacerlo e información que ayudaba o enseñaba cómo l1acer e 

cargo del error presentó diferencia entre kínder y primero. Como se observa en la Tabla 

5-11, se encontró evidencia empírica de que en primero básico se entregó en promedio 

más información estratégica que en kínder (p= ,005) y considerando la información que 

solo evidencia el error no se encontraron diferencias . En ambos niveles educativo se 

entregó en promedio la misma información que so lo corrige (p= , 721) e información que 

e ·plica o enseña como corregir (p= '\005). 
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Tabla 5-11. Co111paración infor1nación en indicaciones durante la corrección 

Pares comparados z p 

1 EP- INEK - "l'ª ,.) - .755 

IEP-IEK -2.812ª ,005 

11\EK- IEK -2.8 l 2l .005 

I EP - IEP -l .334b '182 

Nota : (INEP 1nfonnac1on no estrateg1ca pr11nero INEK infonnación no estrateg1ca k1ndcr). (lEP· 
in1ormac1on estrateg1ca pnmero IEP 1nformac1on estratégica k1nder) (l l\i[k. 1nformac1on no cstrateg1ca 
k1nde1 l[K 1nformac1on estrateg1ca k1nder ). (INCP 1nformac1ón no ec;trateg1ca primero, IEP 1nformac1ón 
estrateg1ca primero) 

Con ba e a la Figura 5-28 .. se reporta11 lo re ultados e11 la comparación de información 

interniveles y se individualizan casos atípicos detectados (* oº) 

:?,5 

--

2,0 

--

1 ,5 

, . 

0,5 

o.o _L --
11 IEI INEP IEP 

Fi:?,ura 5-28. Cornparac1on 1ntern1\el de 1nformac1on en 1nd1cac1ones 
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("on base a la Figura 5-29. e repo1tan los resultados en la comparación de información 

i11tra11ivel y se i11dividualiza11 ca os atípicos detectados (* oº) 

2. 

--

1.S 

1 

0,5 

1 -o 

1 

te\ 
1 e. 

--

-... 

ra> 

Figura 5-29. Con1parac1on 1ntran1vel de informac1on en 1nd1caciones 

Estrategia correcti \a indirecta 

En los resultados pre entados en la Tabla 5-7 se observó que esta e trategia no 

presentó difere11cias en su entrega en kínder y primero (p - ,144 ver Tabla 5-7). En este tipo 

de correcció11. a difere11cia de la corrección directa la inter\e11ción del docente 110 se 

caracteriza por indicar error )1/0 olución: ino por generar que el niño de cubra y 

olucione el error. e prese11ta11 tres ejemplo de corrección indirecta. 

101 



5.2.2 Indicaciones, consultas, búsqueda de feedback y comentario 

Indicaciones y consulta entregadas por los docentes y consultas realizadas por los ni ños 

en co11texto de feedback positivo)' correctivo. 

Se compararon las indicaciones que lo docentes e11tregaron )' las consultas que los niños 

realizaron en kír1der y primero básico en contexto de feedback positivo }' correctivo (Tabla 

5-12). 

Tabla 5-12 Comparación tipos de indicaciones y consultas en feedback positivo y correctivo 

Pares comparados z p 

IPP - IPK -1 ,023ª ,306 

IPQP - IPQK -2.135ª 033 

IPCDP - IPCDK - 133° ' 
,894 

IPMP - IPMK -l ,409b . 159 

ICP - ICK -,133ª ,894 

ICQP - ICQK - 919ª 
' 

.358 

ICCDP - ICCDK - l .780b .075 

ICYf P - ICMK .oooc 1.000 

CPP - CPK -.296ª ,767 

CPQP- CPQK -1.0 14b .3 1 o 
CPCDP - CPCDK -,420ª .674 

CCP- CCK -. 760ª .448 

CCQP- CCQK - l , 185b ,236 

CCCDP- CCCDK -1 .009ª .3 13 

~ota: (IPP 1nd1cac1ones pos1t1\as prunero IPK 1nd1cac1ones pos1t1\'as k1nder) (JPQP 1nd1cac1ones pos1u,·as ·que" pnmero IPQk. 
1nd1c..ac1ones pos1t1Yas .. que .. k1nder), (IPCDP 1nd1cac1ones pos1t1\as "como donde primero. IPCDk.. 1nd1cac1one::, posttl\a.., com~ 
donde k1ndcr) (JPMP 1nd1cac1oncs pos1tl\as multtple'::i pnmero, IPMK 1nd1cac1oncs pos1t1\as multtples k1nder) (ICP 1nd1ca{tone. 
correct1\ as primero ICK 1nd1cac1ones correct1vac; k1nder) (ICQP 1nd1cac1oncs correct1\ as ·que primero ICQk. 1nd1caL1ont:s 
correcll\ as que' k1nder) (ICCDP 1nd1cac1ones correctl\'15 'como donde" primero ICCDk 1nd1cac1ones correctl\ a5 .. corno donde 
lunder) ( ICM P ind1cac1ones correct1\ as mult1ples pr11nero lCMk. 1nd1cac1ones correct1\ as rnult1ples k1nder), (CPP· con'::iultas 
pos1t1\ as primero CPK consultas pos1t1\ as kinder) (( PQP consultas pos1tl\ as que primero. CPQk consull.as pos1uvas que·· 
kínder) (CPCDP consultas pos1t1vas "cómo donde pnn1cro CPCDK consultac; pos1tlvas .. cómo donde ~1nder). (CCP consulta~ 
correctl\ as pr11nero. CCK consultas correcll\ as k1nder) CCC QP consultas correct1\ as •'que"' primero. CCQk.. consultas con cctt\ as 
.. que" feedback kinder). ( CCCDP consultas corree u' as corno-donde· primero, CCCDk consulta::, correcu\ as · con10-donde ., 
ktnder) 
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l.Ja indicaci(J11es c<1r1slituyc11 ur1 tipo de i11tervención de gran relevancia en contexto de 

feedl)ack. lJn tiJJO de i11dicaciones so11 aquellas que pcr1niten a los 11iños conocer o aclarar 

i11 for1naci611 rclati a a qt1é l1ay qué copiar. cómo copiar y donde copiar en contexto de 

fccdbacl ... positivo. e i11terpreta que e ta i11for1nació11 fue necesaria para que los niños 

recibieran dicl10 tÍJJO de feedback. Otro ti1Jo de indicaciones son aquellas que permiten a 

los 11iños aclarar i11for111ació11 relativa a qué l1ay qué copiar. có1no copiar y donde copiar 

e11 contexto de feedback correctivo. Se intcr11reta que esta in for1nación f uc necesaria para 

c1t1c lo 11iño~ corrigiera11 su error. e co1n¡Jararo11 las i11dicaciones que los docentes 

cntrcgaro11 en kíndcr y 11ri111ero básico en contexto de feedback positivo y correctivo. 

01110 e ob crva e11 la '"I"abla 5-12.. e e11co11tró evide11cia e1npírica de que en feedback 

po itivo e11 kínder e e11tregaro11 111á indicacio11cs obre qué copiar (¡J .033) que en 

J'.>ri111cro bá ÍCO .. 1::11 el J1f0l11Cdio ge11eral de i11dicacio11es" a Í COITIO en la vinculada a 

cór110 o dónde co11iar. a í con10 e11 la múltiple no e encontró diferencia. En el feedback 

correctivo, 110 e e11co11traron di fcre11cias e11 las i11dicacio11es c11tregadas. e interpreta que 

le) 11iño recibieron c11 kír1dcr er1 pron1cdio 111á indicacione. que en primero bá ico en 

co11tcxto de feedback 1)0 .. iti\o y que e11arnbo~ 11ivelc<i educativos recibiero11 e11 promedio 

la ~ 111i sr11as i11dicaci<..)11c c11 contexto de feedback correctivo. 

I ... a .. co11sultas rcaJi/ada por lo niño tar11bién con~tituyen un tipo de intervención de gran 

rcJe\1a11cia e11 co11te\.to de feedback. 11 tipo de co11 ulta . 011 aquella e vi11culan a 

cor1ocer o aclarar infor111ación relati a a qué l1ay qué copiar" có1110 copiar y donde copiar 

c11 conte'\to de feedback po iti\10. e i11tcrJJreta que e ta cor1 ulta era11 11ece aria. de 

rcc;t)lver J)ara rcali/ar la actividad de e critura. Otro tipo de con u Ita . on aquella que e 

\
1i11culan a conocer o aclarar i11for111ació11 relati\a a qué l1ay qué copiar" cór110 copiar) 

donde copiar c11 cor1tcxto de feedback correctÍ\O. '"·e interpreta que e ta con ulta eran 

11eccc;aria~ de r<.:solvcr para corregir l o~ crrorcc; e11 feedback correctivo. e co1npararo11 la 

cor1 tiltas que loe; 11iño reali/aro11 e11 kínder ) pri111cro bá ico en conte\.tO de feedback 

JJC)'-litivo) corrccti\10. (·01110 ~e ob crva c11 la l "abla 5-12 .. 110 c;c c11contró diferencia en lo 

J)t"t)r11edios de con t1ltas ) tipo de co11st1lta e11 feedback po iti o .. correctivo. e 
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interpreta que Jos niños realizaron en kínder y primero, en promedio las mismas consultas 

en contexto de feedback pos itivo y correctivo. 

Co11 base a la Figura 5-30. se reportan Jos resultados de i11d icacio11es y consultas en 

feedback positivo y se indi,ridualizan casos atípicos detectados(* o º) 
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Figura 5-30 Comparac1on 1nd1cac1ones) consultas en feedback pO:>lll\O' correct1\'0 
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Tambié11 se considera i111portante evide11ciar si existe11 difere11cias e11tre las indicacione 

y consultas que se realizan en feedback positivo y correctivo. Lo anterior para con1probar 

si son lo docentes quie11es realizan tnás i11tervenciones o ~o los 11iños e11 uno u otro tipo 

de feedback. 
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Se cornpararon las i11dicacione y consultas intranivel en contexto de feedback positivo y 

co1Tecti\ o (Tabla 5-13 ). 

Tabla 5-13. Con1paración entre indicaciones y consultas en feedback positivo y correctivo 

Pares corn parados z p 

CPK - IPK -2,805ª ,005 

CPP - IPP -2,936ª ,003 

CPQK - IPQK -2,934ª ,003 

CPQP - IPQP -2,937ª 003 

CPCDK - IPCDK -2,243ª ,025 

CPCDP - IPCDP -1.334ª '182 

CCK - ICK -2,701ª ,007 

CCP - ICP -2,668ª ,008 

CCQK - ICQK -2.295ª ,022 

CCQP - ICQP -2,207ª .027 

CCCDK - ICCDK -2,668ª ,008 

CCCDP - ICCDP -2, 708ª ,007 

ota (CPk pos1ti\'as kinder IPK 1ndicac1ones posiL;vas k1nder) (CPP consultas pos1t1\as primero IPP 1nd1cac1ones pos1t1\ as 
pr11nero) (CPQh. consultas positivas "que kindcr, IPQK 1nd1cac1ones pos1t1vas 'que" k1nder). (CPQP consultas pos1t1vas .. que" 
primero IPQP. 1nd1cac1ones pos1ti\'as ··que .. primero). (CPCDk consultas pos1uvas "con10-donde" k1nder. IPCDK 1nd1cac1ones 
pos1l1\ as .. como-donde., k1nder ), ( CPCDP consultas pos1C1\ as con10-donde • pnmero. IPCDP 1nd 1cac1ones pos1t1\ as .. co1no-donde" 
primero). (CCk consultas correctivas kinder, J(k. 1nd1caciones correct1\as k1nder). (CCP consultas correct1\as primero. ICP 
1nd1cac1ones correct1\as pnn1ero), (CCQK. consult.ascorrecuvas .. que" kinder. JCQK 1nd1cac1ones correct1\as "que" k1nder). (CCQP 
consultas correctl\as ··que pnmero, JCQP 1ndicac1ones correct1\ as .. que· prunero). (CCCDK consultas correctivas '·como-donde'' 
kinder CCDJ\. 1nd1cac1ones correcuvas "como-donde·· k1nder) (CCCDP consultas correctivas "como-donde" prunero. CCDP 
1nd1cac1ones correct1\as ··como-donde pnmero ). 

Como se observa en la Tabla 5- 13, se encontró evidencia empírica de que en feedback 

positivo en kínder .. y primero básico .. el promedio de indicaciones (p=.005 en kínder y 

JF .003 en primero) y el de indicaciones en qué (p=.003 en ambos nivele ) fue superior al 

de consultas realizada por los 11iños. E 11 lo que respecta a las indicacíone obre cómo o 

dónde .. el promedio en kínder fue superior al de la consulta realizadas por lo niños 

(p=.025); mie11tras que en pri1nero no hubo diferencias. Se interpreta que en kínder y 

primero en contexto de feedback positivo se realizaron en promedio más indicaciones 

(qué) que consultas y que en kínder además se realizaron en promedio más indicaciones 

sobre cómo o dónde que consu ltas: mientra que en primero no hubo diferencia. De esta 
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manera~ en primero los niños tuvieron la misma pa1ticipación en consultas que los 

doce11tes en indicacio11es. 

En feedback con·ectivo se e11contró evidencia e1npírica de que el promedio de las 

indicaciones fue superior al de las consultas en todos los tipos y en ambos niveles 

educati\1os. Se interpreta que e11 contexto de feedback correctivo~ en kí11der y primero las 

indicaciones entregadas por lo docentes fueron superiores a las consu Itas realizadas por 

los niños. 

Co11 ba e a la Figura 5-31 ~ e reportan lo resu ltados de i11dicacione y consultas en 

feedback positivo)' cotTectivo y se individualizan casos atípicos detectados (* o º) 
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Figura 5-31. Comparac1on entre 1nd1cac1ones) consultas en feedback pos1t1\ o) correcll\ o 
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Interve11cio11es de búsqueda de feedback de los niños 

Al cornparar las intervenciones de búsqueda de feedback de los niños en kínder ). primero 

básico (ver Tabla 5-14) se encontró evidencia empírica que en kínder los niños realizan 

111ás intenrenciones de este tipo que en pri1nero básico (p = ,036) y del tipo que considera 

solicitud verbal-gestual (p = .03 7). Además este tipo de intervención obtiene en kínder un 

promedio superior (p = .. 02 1) en comparación a la que considera solo lo gestual. 

Tabla 5-14. Con1paración tipos de inten1enciones de solicitud de feedback 

Pares comparados z p 

BFP - BFK -2,093" ,036 

HMP-HMK -2,091 ª .037 

~1P - i\1K -. 771 ª ,441 

1K - H 1K J "1 "ª --. .) .) .021 

\1P - HJ\1P -1.364ª .173 

'\ota : (BFP búsqueda de feedback pr11nero BFK· busqueda de feedback kinder). (Ht\1P hablar y mostrar pnmero, H.t\1EK hablar 
) mostrar kinder), (MP mostrar primero, M1'. mostrar k1nder). 

Con base a la Figura 5-32 .. se reportan Jos resultados presentados y se individualizan casos 

atípicos detectados(* o º) 
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Figura 5-32. Comparac1on 1ntenenc1ones sohc1tando feedback a la escritura en kinder) primero bas1co 

Interve11ciones de comentarios docentes y de 11iños 

Los comentarios son intervenciones espontáneas que realizan docentes ) niños durante las 

acti\ idades de escritura. Al comparar Jos comentario realizado por docentes y 11iños 

(Tabla 5- 15) .. así coino los comentarios positivos y negativos realizados se encontró 

evide11cia empírica de que en kínder los doce11tes real izaro11 e11 promedio 111ás co111e11tario 

(p = .. O 13). o se encontraron diferencias en los promedios de comentario de los niño (p 

= .. 214 ) .. en los tipo de comentario po iti\ o (p = .. 241 ) y 11egati\·os (jJ = .. 063) .. 11i e11 lo 

comentarios que niños y docentes real izan al interior de cada nivel educativo. 
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Tabla 5-15. C on1paración con1entario5 niños )' docentes 

Pares con1parados z p 

C'DP - CDK -2,49 1 ª ,O 13 

(' P - C K -1 ,244ª .214 

CNPP - CNPK -1' 173ª ,241 

C~ -P-C -1.863ª ,063 

Cl\K - CDK -,889ª ,374 

e P- CDP -.459ª .552 

Notas: (COP. comentarios docentes en primero, COK comentarios docentes en kinder). (CNP comentarios niños en pnmero, c-.JJ\. 
comentarios niños en k1nder)· (C •pp comentarios niños pos1ti\ os en primero CNPK conientanos niños pos1t1\0S en k1nder). 
(C~l\P comentarios niños negativos niños en prunero. CNNJ\. comentarios niños negat1\ 0S en k1nder). (CNk. comentarios niños en 
kindcr COK comentarios docentes en k1nder) (CNP comentarios niños en primero, COK comentarios docentes en primero) 

Con base a la Figura 5-33 se reportan los resultados de las comparaciones entre los 

comentarios de niños (p= .. 2 14) )' de los docentes (p= O 13) y se individualizan casos 

atípicos (* o º) 
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Figura 5-33. Con1parac1on comentarios niños} docentes 
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Co11 base a la Figura 5-34. se reportan los resultados de las comparaciones entre lo 

co1nentarios positivos (p= ,241) ) negativos (p= ,063) e11tre kínder y primero )' se 

individualizan casos atípicos(* oº) 
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Figura 5-34. Con1parac1on comentarios niños y do~entes 
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5.2.3 Vinculación feedback, indicaciones y consultas docentes con tipo de letra y de 

soporte. 

Resultados para la pregunta 3: ¿Qué diferencias presenta el feedback.- indicaciones y 

consultas en actividades con foco e11 lo grafomotor considerando tipo de letra y de 

soporte? 

Vinculación según tipo de letra 

Como se observa en la Tabla 5-1 6. se compararon los tipos y estrategias de feedback, las 

consultas e i11dicaciones segú11 el tipo de letra (imprenta o ligada) utilizado en las 

actividades. 

Tabla 5-16. Comparación feedback. indicaciones y consultas según letra 

Pares comparados z p 

FPI-FPL -.561 ª .575 

CI - CL -1 ,689ª .091 

\
11 - \ 'L - 622b ,534 

LI -LL -1 ,0 10ª ,313 

FCI-FCL -1 ~023b ,306 

COI- COL -l ,067b .286 

COI - COL -1 ,988ª ,047 

CQI - CQL -.652ª .515 

CCI- CCL -1 . 725.i .084 

COI - COL -.420ª .674 

11 - IL -.534.l .594 

IQl - IQL - 459 b 
' .646 

ICI - ICL -1 ,784ª ,074 

IDI - IOL - 756ª 450 
' 

IMJ - IML -1 .480ª '139 

"\ota : (FPI feedback postll\'O imprenta, FPL feedback positivo ligada); (CI confirmac1on imprenta CL confirmac1on ligada) (VI 
valorac1on imprenta VL \ alorac1on ligada). {LI logro imprenta, LL logro ligada). ( f CI feedback correct1\ o imprenta. FCL 
feedback correcuvo ligada), (COI corrección directa imprenta. COL corrección directa ligada), (COI consultas imprenta. COL 
consultas ligada), (CQI consultas ·'qué" imprenta, CQL· consuJtas ·que· ligada). (CCI consultas "'como·· imprenta. CCL consultas 
··cómo ligada) , (COI consultas .. donde,, imprenta. COL consultas donde ligada) (11 indicac1one:; imprenta IL 1nd1cac1ones 
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ligada), (IQI 1nd1cac1ones · que" in1prenta. JQL 1nd1cac1ones " que·' l igada) CI CI 1nd1cac1oncs como imprenta ICL. 1nd1cac1ones 
como ligada), (!DI 1nd1cac1ones donde imprenta, IDL 1nd1cac 1ones donde l igada) (lMI 1nd1cac1ones múltiples imprenta. IML. 
1nd1cac1ones mult1ples ligada) 

Al co1nparar los tipos ) estrategia de feedback entregados egún tipo de letra (ver Tabla 

5-16) se observa que no presentan diferencia .. )'ª que todos los valores de p son 1na)'Ores 

a .. 005. e concluye que la actividades con letra imprenta )' ligada recibieron en promedio 

igual feedback y estrategias. 

Con base a la Figura 5-35 .. e reportan los resultado pre entados en feedback ) e 

individualizan ca os atípicos detectado (* oº) 
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Figura 5-35 (omparac1on feedbck. consultas e indicaciones '\egun tipo de letra 

A l comparar los tipos de con ul tas según tipo de letra se encontró evidencia e111pírica de 

que la letra ligada rec ibe en pro1ned io más consulta (p= .4 7) .. aun cuando no se encontró 

diferenc ia en Jos tipos de consul tas. 
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I co111parar lo tipos de indicaciones según tipo de letra no se encontraron diferencias, 

)ªque todos los valores JJ so11111a)1ores que .05. Se concluye que los docentes entregaron 

en promedio las inismas indicaciones en actividades con letra imprenta o ligada. 

Indicaciones y consultas según tipo de letra 

e compara la entrega de indicaciones y realización de consultas por tipo de letra 

para evide11ciar si presentan diferencias. e encontró evidencia empírica (ver Tabla 5-17) 

de que ambos tipos de letra reciben más indicaciones que consultas en sus diversos tipos, 

a excepción de las vi11culada a dónde copiar, que recibe11 en pron1edio las mismas 

consultas e indicaciones. Se interpreta que en el foco dónde copiar en comparación a los 

otros focos los niños i11ten.1 ienen en promedio igual que los docentes~ mientras que en los 

otros focos los docentes intervienen más. Ello se puede interpretar cómo que los niños 

tienen más dudas respecto a dónde copiar en comparación a qué ) cómo copiar. 

Tabla 5-17. Comparación indicaciones } consultas según tipo de letra 

Pares comparados z p 

CI - 11 -2,803ª ,005 

CL - IL -2,934ª ,003 

CQI - IQI -2,823ª .005 

CQL - IQL -2,937ª ,003 

CCI - ICI -2,243ª ,025 

CCL - ICL -2,225ª ,026 

COI - IDI -1 . 742ª .141 

CDL - IDL -1 ,897ª ,058 

Nota· (Cl: consultas imprenta lM ind1cac1ones imprenta), (Cl · consultas ligada, lL ind1cac1ones ligada) (CQI consultas "que 
imprenta. IQI · 1nd1caciones que imprenta), (CQl consultaS .. que ligada IQL ind1cac1ones ·que' ligada), (( Cl consultas· como 
imprenta. ICI 1nd1cac1ones "como imprenta), (COI consultas donde' imprenta, 10 1 1nd1cac1ones donde imprenta), (COL 
consultas "donde ligada - lOL ind1cac1ones donde ligada) 
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Con ba e a la Figura 5-36, se reportan los resultados en indicaciones y se individualizan 

ca os atípicos detectados (* oº) 
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Figura 5-36. Co1nparac1on upos de 1nd1cac1ones} consultas ::,egún upo de letra 

Vi11culación según oporte 

Como se observa e11 la Tabla 5-18 .. se co1npararo11 lo tipo y estrategia<) de 

feedback, las consultas e indicaciones según el tipo de sopo11e ( in o con pauta) utilizado 

e11 las actividades. 
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Tabla 5-J 8. Con1paración feedback. indicaciones y consultas según soporte 

Pares comparados z p 

FPC - FPS -,889ª .374 

CC-CS - 800b , ,424 

\ 'C - VS - 1 600ª , 11 o 
LC-LS -.593b ,553 

FCC - FCS - 1.023ª .306 

CC-CS -2.803ª .005 

CQC -QCS - 1.955ª .051 

ccc -ces -2,668ª .008 

CDC-CDS -1.960ª ,050 

re - 1s - 889ª 
' 

,374 

IQC - IQS -,622ª ,534 

ICC - ICS -1,735ª .083 

IDC- IDS -1 512ª , 130 

IMC - IMS -,267ª .790 

Nota : (FPC feedback posllÍ\'O con pauta. FP feedback pos1t1\o sin pauta). (CC confirmac1on con pauta, C confirmac1on s1n 
pauta) (\'C \'aloracion con pauta, \<; valorac1on sin pauta) (LC logo con pauta. L logro sin pauta). (FCC feedback correct1\0 
con pauta. FCS feedback correct1\o 51n pauta) (CDC correcc1on directa con pauta. CD correcc1on directa sin pauta) (QC 
consultas ·que· con p.iuta, Q c;onsultas "que· sin pauta). (CC consultas con pauta. C consultas pauta). <CQC consultas .. que 
con pauta. CQS consultas que sin pauta), (CDC. consultas do9nde con pauta. CD consultas donde sin pauta). (IC 1nd1cac1ones 
con pauta. IS 1nd1cac1o'les sin pauta). (IQC ind1cac1ones · que con pauta IQ 1nd1cac1ones ·que·· sin pauta). (ICC 1nd1cac1ones 
··como .. con pauta CIC 1nd1cac1ones como'" stn pauta) (IDC 1nd1cac1ones ·dónde" con pauta. IDC 1nd1cac1ones "donde con 
pauta): (!MC 1nd1cac1ones 'n1ultiples'' con pauta, I?\.1C: md1cac1ones muluples sin pauta) 

Al comparar los tipos y estrategias de feedback entregados según tipo de sopo11e no se 

encontraron diferencias en Jos tipos y estrategias de feedback que se entregaron a la copia 

en soporte con )' sin pauta )a que todo los valores p son 1nayores que .05. e concluye 

que los niños recibieron en promedio el mismo feedback al realizar actividades en soporte 

sin ) con pauta. 

Con base a la Figura 5-37 .. se reportan los resultados presentados en feedback )' se 

individualizan casos atípicos detectados (* oº) 
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Figura 5-37. Comparac1on ft>edback. 1nd1cac1ones) consultas ~gun sopone 

Al co111parar los tipo de consultas egún tipo de soporte no se encontraron diferencias en 

las consulta sobre qué (p= ,051) ) dónde (p= 050). in e1nbargo.. e encontró evidencia 

empírica de que los niño realizaron en promedio tnás consulta sobre có1no copiar en 

soporte con pauta (p= .008). e concluye que los niños realizaron en promedio las mi ma 

con su Itas sobre qué )' dónde copiar en soporte sin ) con pauta .. pero realizaron 111á 

consultas sobre cómo copiar cundo lo hicieron en soporte con pauta. 

Integrando los resultado obtenido .. e concluye que las con ultas referidas a ··có1110 ... 

escribir presentan más promedio en pri1nero básico y al copiar en oporte con pauta. Al 

comparar los tipos de indicaciones según tipo de sopo11e no e encontraron diferencias en 

e] promedio de ninguna de las indicacione ) 'ª que todos lo valores de p son 1na) ore 

que 005. Se conclu) e que los docente entregaron en pro1nedio las nlismas indicacione 

en acti\1idades en soporte in )' con pauta. 
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I11dicaciones y consultas según tipo de soporte 

Se compara la entrega de indicaciones y realización de consultas por tipo de 

soporte para evidenciar si prese11tan diferencias. Se encontró evidencia empírica (ver 

Tabla 5-1 9) que ambos tipos de soporte reciben más indicaciones que consultas en sus 

di,·ersos tipos, a excepción de las vinculadas a dónde copiar, que reciben en promedio las 

mismas consultas e indicaciones. Se interpreta que en el foco dónde copiar en 

cornparación a los otros focos los niños interviene11 en promedio igual que los docentes; 

mientras que en los otros focos los docentes intervienen más. E llo se puede interpretar 

cómo que los niños t ienen más dudas respecto a dónde copiar en comparación a qué y 
, . 

como copiar. 

Tabla 5-19. Comparación indicaciones )' consultas según tipo de soporte 

Pares comparados z p 

e s - Is -2,941 ª 003 

ce - 1c -2,934ª ,003 

CQS - IQS -2,938ª ,003 

CQC - IQC -2,934ª ,003 

ces - ie s -2,201 ª ,028 

CCC - ICC -2~240ª 041 

CD - IDS -1 .. 892ª ,058 

CDC - IDe -1 ,692ª ,091 

~ota: (CS consultas sin pauta. IS md1cac1ones sin pauta) (CC consul tas con pauta~ IC md1cac1ones con pauta). (CQS consultas 
.. que" sin pauta. IQS 1nd1cac1ones .. que" sin pauta), (CQC consultas .. que .. con pauta. IQC 1nd1cac1ones .. que·· con pauta). (CC 
consultas .. como·· sm pauta ICS 1nd1cac1ones como sm pauta), (CCC consultas --como·· con pauta. ICC 1nd1cac1ones "como'' con 
pauta) (CDS consultas ··donde sin pauta. JOS 1nd1cac1ones 'donde sin pauta). (CDC consultas ·'donde" con pauta. IDC 1nd1cac1ones 
·donde· con pauta) 

Con base a la Figura 5-38, se reportan los resultados presentados y se individualizan casos 

atípicos detectados (* o º) 
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Fi~ura 5-38. Co111purac1ón 111d1cac1ones v consultas según 11po de soporte 

Vinculación según tipo de letra) aporte 

Como se observa en la Tabla 5-20~ se compararon lo tipos y estrategia de 

feedback, las consultas e indicaciones según con1 binación de 1 etra y de soporte utilizado 

en las actividade . 
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Tabla 5-20. Con1paracion feedback. indicaciones y consultas según letra y soporte 

Pares con1 parado<; z p 

FPLC - FPI -.089ª ,929 

CLC - CIS -1 ,5] l 3 , 131 

\ 'LC-VIS -2,046b ,041 

LLC - LIS -1.008ª ,314 

FCLC - FCIS -l ,070b .285 

CLC - CIS -2.293ª .022 

CQLC - CQIS -1,260ª ,208 

CCLC - CCIS -2.524ª .012 

CDLC - CDIS -1 .009,j ,313 

ILC - IIS -1 ,689ª ,09 1 

IQLC - IQJS - 445ª ,657 

ICLC - ICIS -2,357ª ,018 

IDLC - IDIS -1.785ª ,074 

Ii\1LC -1 \1 IS -1 ,067ª ,286 

Notas: (FPLC· feedback positivo ligada con pauta FPLI feedback pos1t1\ o imprenta sin pauta). (CLC confirn1ac1on ligada con 
pauta. CIS confirmación imprenta sin pauta) (\fLC: valorac1on ltgada con pauta, VIS 'alorac1on imprenta sin pauta), (LLC logro 
ltgada con pauta, LIS logro imprenta sin pauta FCLC feedback correctivo ligada con pauta, FCI feedback correctt,~o imprenta stn 
pauta), (CLC consultas ligada con pauta, (l consultas imprenta sin pauta), (CQLC consultas ··que" ligada con pauta. CQI 
consultas .. que·' 1n1prenta sin pauta), (CCLC consultaS "como'' ligada con pauta. CCI consultas como·· imprenta sin pauta), (CDLC 
consultas · donde" ligada con pauta, COI~ consultaS ·'donde" 1mpr(!nta sin pauta), (ILC. · ind1cac1ones ligada con pauta, IL 
1nd1cac1ones ligada sin pauta), (IQLC nd1cdc:1ones .. que" ligada con pauta IQI 1nd1cac1ones "que·· imprenta sin pauta). (lCLC 
1nd1cac1ones ''como" ligada con pauta, ICJ 1nd1cac1ones .. como' imprenta sin pauta). (IDL( 1nd1cac1ones "donde· ligada con pauta. 
1( I<) 1nd1cac1oncs "donde'' 1n1prenta sin pauta), (1~1LC: 1ndicac1ones "múltiples .. ligada con pauta. IMI 1nd1cac1ones '"multiples" 
imprenta sin pauta) 

Con base a la Figura 5-39. se reportan los re ultados de feedback y se individualizan casos 

atíp icos detectado (* o º) 
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Figura 5-39. Con1parac1on tipos\ estrategias de teedbacJ.. en tipo de leu a) soporte 

o o 
V1 r (') 

Al comparar los tipos y estrategias de feedback entregados en acti\1idades de copia que 

combinaron tipo de letra )' de soporte (ver Tabla 5-20) 110 e e11contraron diferencia en 

feedback positivo y estrategia de confirmación )' logro'I así como en feedback correctivo 

} estrategia directa e i11directa }a que todo los valoresp so11111a) ore que .05 . e e11co11tró 

evidencia empírica de que e entregó en promedio más valoració11 a las activ idade que 

combinaron letra ligada y soporte co11 pauta (p=,041 ). 

e compararon los tipos de consultas realizadas poi lo 11iño e11 activ idade que 

combinaron tipo de letra} de soporte y no se encontraron diferencia en consultas obre 

qué (p = .. 208) )' dónde (p = .. 313 )~ i11 embargo .. se e11co11tró evide11cia e1npírica de que 
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cuando se co111binó letra ligada y soporte con pauta los niños realizaron más consultas (p 

= ,022) ) vi11culadas a có1no copiar (p = "º 12). 

Intearando los resultados a este nuevo resultado se concluye que se realizan en promedio o 

más consultas referidas a ""como'" escribir en primero básico'\ en soporte con pauta y en 

actividades que combinan letra ligada y soporte con pauta. 

Al co1nparar los tipos de indicacio11es entregadas por los docentes en actividades que 

combinaron tipo de letra y de soporte (ver Tabla 5-20) no se encontraron diferencias en 

consultas sobre qué (p = ,657)" dónde (p = ,074) y múltiples (p = 286); sin embargo'\ se 

encontró evidencia empírica de que en letra ligada y soporte con pauta los docentes 

entregaron en promedio inás indicaciones sobre cómo (p = O 18). 

Integrando los resultados anteriores a este nuevo resultado se concluye que las 

indicaciones referidas a cómo escribir se presentan más cuando se escribe con letra ligada 

y soporte con pauta· mientras que las indicaciones referidas a donde escribir se presentan 

más en primero básico y también al combinarse letra ligada en soporte con pauta. El hecho 

que la utilización de sopo1te con pauta y letra ligada también se realice en kínder muestra 

que las consultas sobre cómo y dónde escribir al utilizar letra ligada y soporte con pauta 

son realizadas en ambos niveles educativos. 

Indicaciones y consultas segú11 tipo de letra y de soporte 

Se compara la entrega de indicaciones)' realización de consultas en letra imprenta-soporte 

sin pauta y letra ligada-soporte con pauta para evidenciar si presentan diferencias. Se 

encontró evidencia empírica (ver Tabla 5-21) que en ambas combinaciones ha)' una 

participación equilibrada entre indicaciones y consultas, a excepción del foco dónde 

copiar que recibe en promedio las mismas consultas e indicaciones. Se interpreta que en 

el foco dónde copiar en comparación a los otros focos los niños intervienen en promedio 
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igual que los docentes: mientras que en los otros focos los docente intervienen más. Ello 

se puede interpretar cómo que los niños tienen más dudas respecto a donde copiar e11 
. , , , . 

comparac1on a que y como copiar. 

Tabla 5-21. Comparación indicaciones y consultas según tipo de letra) de soporte 

Pares comparados z p 

CIS-IIS -2.803ª .005 

CLC - JLC -2,934ª ,003 

CQI - IQI -2,821 ª ,005 

CQLC- IQLC -2,936ª .003 

CCIS - ICI -2, 197ª ,028 

CCLC- ICLC -2,091 ª ,036 

CDIS - IDIS -1 .52 1ª , 128 

CDLC - IDLC -1 ,956ª .050 

Notac¡: (CIS consultas imprenta sin pauta. 11 1nd1cac1ones imprenta sin pauta) (CLC consultas ligada con pauta ILC· 1nd1cac1ones 
ligada con pauta) (CQIS consultas .. que .. nnprenta sin pauta IQI 1nd1cac1ones .. que .. imprenta sin pauta), (CQLC consultas que· 
ligada con pauta. IQLC md1cac1ones "que·' hgada con pauta). (CCI consultas .. con10·' imprenta sin pauta ICI 1nd1cac1one~ co1no 
imprenta sin pauta). (CCLC consultas corno'' ligada con pauta. ICLC 1nd1cac1ones como ligada con pauta) (CDIS consulta" 
.. donde. unprent..a Sln pauta. IDI 1nd1cac1ones donde' imprenta SI pauta), cCDLC consultas "'donde ligada con pauta IDL e 
and1cac1ones donde ligada con puta) 

Con base a la Figura 5-40'1 se reportan lo resultado en indicaciones )' se individualizan 

casos atípicos detectados (* oº) 
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Figura 5-40. Comparación ind1cac1ones combinando letra} soporte 

Síntesis de resultados de i11terve11cio11es de feedback .. intervenciones niños y docentes 

vinculadas a los tipos de letra y de soporte. 

A continuación se presenta en la Ta.bla 5-22 la síntesis de los resultados obtenidos en los 

análisis realizados a tipo de letra) de soporte. 
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Tabla 5-22. Síntesis de resultados comparación indicaciones y consultas según tipo de letra y de soporte 

IMPRENTA LIGADA SI CON IMPRE TA LIGADA CO 

Menos 

consultas 

(global) 

Igual feedback 

Más co11sultas 

(global) 

Igual indicaciones 

1\1as indicaciones que consultas 

(qué y cómo) 

Igual incticaciones que consultas 

(donde) 

5.2.4 Transición 

PAUTA PAUTA SIN OPORTE 

O PORTE 

Igual feedback ...... Menos 

Menos 

consultas 

(global

cómo) 

Más consultas 

(global

como) 

valoración 

Menos 

consultas 

(global-co1no) 

Igual indicaciones 

Mas indicaciones 

consultas (qué y cómo) 

Igual indicaciones 

consultas (donde) 

Menos 

indicaciones 

(como) 

que 1\1enos 

indicaciones 

que que consultas 

(global-que

cotno) 

Igual 

indicaciones 

que consultas 

(donde) 

Mas valoración 

1\1ás consultas 

(global-co1no) 

Mas indicaciones 

(como) 

Mas indicaciones 

que consultas 

(global-que

como) 

Igual indicaciones 

que consultas 

(donde) 

Este punto tiene como objetivo dar re puesta la pregunta específica 4: 

Resultados para Ja pregunta 4. ¿Qué caracteriza la transición grupal e individual a pri1nero 

básico considerando feedback, intervenciones de docentes)' niños en actividades con foco 

en lo grafomotor? 

Las diferencias evidenciadas en el análisis co1nparativo kínder-pri1nero bá ico de la 

categorías y subcategorías., per1nite caracterizar y analizar lo que significó la tran ición 
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para los 11iño respeto a feedback. Las conclusiones se real izan con cautela'\ ya que se 

11ece itaría i11for111ación de otro tipo para llegar a co11clusiones más robustas. A 

continuación se presentan los resultados en torno a la transición social e individual. 

Las diferencias significativas evidenciadas se visualizan en la Figura 5-41 que se presenta 
. . , 

a co11t1nuac1011. 

• Mas valoración personal 

• Mas correcc1on con foco en 
convenciones que sentido 

• Menos corrección forma
ub1cac1on 

• Menos informac1on estrateg1ca 
correctiva 

• Mas consultas "que" en 
feedback positivo 

• Mas indicaciones "como/donde'' 
que las consultas en feedback 
positivo 

• Mas solicitudes de feedback 
(hablar y mostrar) 

• Mas comentarios docentes 

Figura 5-41. Trans1c1on 

o 
• Menos valorac1on personal 
• Igual correccron con foco en convenciones 

que sentido 

• Mas correccron forma-ubrcacion 
• Ms informaoon estrateg1ca correctiva 

• Menos consultas "que" en feedback 
posrtrvo 

• Iguales 1nd1cacíones "como/ donde" que 
consultas en feedbad pos1trvo 

• Menos sohcrtudes de feedback (hablar y 
mostrar) 

• Menos comenta nos docentes 

En base a las diferencia detectadas se interpreta que la transición de los niños se 

caracteriza por lo sigu iente: 

Al pasar a primero básico, lo niños co11tinuaron recibie11do en promedio el 1nismo 

feedback positivo y estrategias positivas feedback correctivo y estrategias correctivas así 

como más feedback positi\10 que correctivo'\ más estrategia valorativa que de logro y más 

corrección directa que indirecta. in embargo, en primero básico recibieron en promedio 

menos valoración de tipo personal. Recibieron en promedio igual corrección con foco en 

convenciones )' sentido, aun cuando en kínder recibieron más en foco con\ enciones que 
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en entido: más corrección en errores de ubicación y de for1na y más información 

con·ecti\1a que aporta con estrategias. Realizaron menos co11sulta sobre ""que 'I en cot1texto 

de feedback positivo y sus consultas fueron iguales a las indicaciones en los focos ""como·· 

)' ... donde'' en feedback positivo. Realizaron menos solicitudes de feedback )' del tipo 

hablar-1nostrar y recibieron rnenos co1nentarios doce11tes. 

Caso 

La transición como proceso individual, implica considerar la experiencia de cada caso. Es 

necesario destacar que aun cua11do la mayoría de los niños de tacó co1no caso atípico 

desde los resultados cuantitativos. no todos cuenta11 con información desde las tres 

grandes categorías (feedback, i11ter\1enciones niños e interve11ciones doce11tes) y adetnás 

es muy heterogénea la información con que se cuenta en cada caso. in embargo. lo 

intere ante de este tipo de información es que visibiliza en Jo ca o foco que constitu)en 

un punto de partida relevante y nece ario para prO)'ectar análi i focaJizados a partir de la 

info1mación cual itati\1a con que e cuenta que debieran er e11riquecidos co11 e\ ide11cias 

de escritura. así como de desempeño y rendimiento en evaluacione : análisis que no son 

pa1te de esta investigació11. E11 dicho sentido.. en e ta i11vestigació11 a pa1tir de la 

\ isibilización de focos en los casos se busca generar reflexión y preguntas que motiven la 

necesidad de realizar investigaciones de este tipo pero que amplíen el tipo de análisi . así 

como el tipo de información a analizar. 

A continuación se sintetizan las categorías y subcategorías que l1icieron en1erger a lo 
, . 

caso como casos at1p1cos. 

Ca o 1 

El panorama para el caso l durante Ja transición. se sintetiza )' \ isualiza en la Figura 5-..l2 
. . , 

que se presenta a cont1nuac1011. 
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KINDER 

• Estrategia positiva de 
confirmación y valoración 

• Estrategia corrección 1nd1recta 

• Corrección de elemento 

• Indicaciones feedback positivo 
(que, como, donde, múltiples) 

• Indicaciones correctivas (que) 

Figura 5-42. Trans1c1on caso l 

D 
PRIMERO 

• Corrección sent ido y 
convenciones 

• Corrección de ubicación 

• Indicaciones feedback posi t ivo 
(que) 

A continuación .. en la Tabla 5-23 se describe en que se destacó el caso 1 en lo que respecta 

a tipo de letra y soporte. 

Tabla 5-23. Panorama letra) soporte caso 1 

Let ra 

Imprenta 

Confinnación 

Consultas 

con10 

Indicaciones 

que)' múltiples 

Ligada 

Logro 

Indicaciones 

que 

o porte 

in pauta Con pauta 

Feedback Confi rmación 

positivo Indicaciones 

(Confirmación- (que) 

valoración) 

Feedback 

correctivo 

(corrección 

directa) 

Consultas 
# 

como 

1 ndicaciones 

(qué y 

múltiples) 
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Combinación 

Imprenta-sin 

pauta 

Confinnación 

Feedback 

correcti" o 

Corrección 

directa 

Consultas 

cómo) dónde 

l ndicaciones 

qué)' múltiples 

Ligada con 

pauta 

Logro 

Indicaciones 

que 



El ca o l recibió en promedio .. en comparación a sus co1npañeros .. en kínder más estrategia 

positiva de valoración que su cotnpañeros~ más estrategia de correcció11 indirecta y más 

corrección directa en error en elemento, más indicaciones (qué. có1no, donde) en feedback 

positivo y más i11dicaciones (qué) en feedback con·ectivo. Recibió en promedio. en 

comparación a sus co1npañeros, en primero básico más corrección con foco en sentido, 

más corrección directa en erTor de ubicación y más indicaciones (que) e11 feedback 

positivo. En escritura con letra imprenta recibió en pro1nedio .. en co1nparación a sus 

con1pañeros más indicacio11e (que y múltiples) ) realizó tnás co11sulta (cómo). E11 

escritura con letra ligada recibió en promedio. en comparación a u compañeros .. 1nás 

e trategia positiva de logro y má indicacio11es (qué). E11 escritura en soporte si11 pauta 

recibió en promedio. en comparación a sus compañeros .. 1nás feedback positivo (estrategia 

de valoració11), más feedback con·ectivo (corrección directa) y realizó más consulta 

( cón10 ). En escritura en soporte con pauta recibió en promedio .. en co1nparación a sus 

compañeros" más indicaciones (qué) En escritura con letra i1nprenta ) aporte si11 pauta 

recibió en promedio .. en comparación a su - , campanero . rna feedback correcti\ o 

(corrección directa) .. n1á i11dicacio11e (qué y múltiples) y realizó más co11sultas (cómo). 

En e critura con letra ligada y aporte con pauta recibió en pro1nedio .. en comparación a 

sus compañeros, más estrategia positiva de logro y más i11dicacio11es (qué). 
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Caso 2 

El pa11ora1na para e l caso 2 dura11te la tra11sición~ se sintetiza y visualiza en la Figura 5-43 
. . , 

que se presenta a cont1nuac1on. 

Kínder 

• Valorac1on (valoración 
tarea) 

• Consultas correctivas (que) 

D 
Primero básico 

• Corrección sentido y 
convenciones 

• Corrección distancia 

• Indicaciones correctivas 
(que} 

• Consultas positivas (que) 

• Consultas correctivas (que) 

fia ura 5-43. Trans1c1on caso 1 

A continuación~ en la Tabla 5-24 e describe en que se destacó el caso 2 en lo que respecta 

a tipo de letra ) soporte. 

Imprenta 

\ aloración 

Consultas 

como 

Tabla 5-24. Panorama letra y soporte caso 1 

Letra 

Ligada 

Consultas que 

Indicaciones 

(que

multiples) 

in pauta 

Valoración 

Consultas 
, 

como 

o porte 

Con pauta 

Combinación 

Imprenta-sin 

pauta 

Valoración 

Consultas 

como 

Ligada con 

pauta 

Consultas que 

1 ndicaciones 

(qué

múltiples) 

El caso 2 recibió en promedio~ en comparación a sus compañeros .. en kínder más estrategia 

positiva de valoración (valoración en la tarea) que sus compañeros y realizó más consulta 
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(cómo). Recibió en promedio .. en comparación a sus compañeros .. en primero básico tnas 

correcció11 con foco en e11tido .. 1nás corrección directa e11 etTor de distancia .. más 

indicaciones (que) en feedback correctivo y realizó más consultas (que) en feedback 

positivo y con·ectivo. E11 escritura co11 letra imprenta recibió e11 promedio., en comparación 

a sus compañeros .. más estrategia positiva de valoración y realizó más consultas (cómo). 

En e critura con letra ligada recibió en promedio .. en comparación a su compañeros .. más 

indicaciones (qué y múltiple ) y realizó más consultas (qué). En escritura en soporte sin 

pauta recibió e11 promedio .. e11 con1paració11 a sus compañero .. n1as estrategia positiva de 

valoración y realizó má consulta (cómo). En escritura con letra imprenta y soporte sin 

pauta recibió en promedio .. e11 con1paración a sus compañeros .. más e trategia positi\a de 

valoración y realizó más consultas (cómo). En escritura con letra ligada y soporte con 

pauta recibió en promedio .. e11 co1nparación a sus compañeros .. más i11dicacio11es (qué ) 

múltiples) y realizó má con ulta (qué). 

Caso 3 

El panorama para el ca o 3 durante la transición se sintetiza )1 visualiza en la Figura 5-44 
. . , 

que se presenta a cont111uac1on. 

•Corrección tamaño •Corrección 
elemento 

•Comentarios 
negativos 

Fi2ura 5-44. Trans1c1on caso 3 
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co11tinuació11 .. e11 la Tabla 5-25 se describe en que se destacó el caso 3 en lo que respecta 

a tipo de letra) sopo1te 

Letra 

Imprenta Ligada 

Tabla 5-25. Panorama letra y soporte caso 3 

Soporte 

Sin pauta Con pauta 

Consultas qué 

Combinación 

Imprenta-sin 

pauta 

Consultas qué 

Ligada con 

pauta 

El caso 3 recibió en promedio .. en comparación a sus compañeros'\ en kínder más 

co1Tección directa en error de tamaño. Recibió en pro1nedio, en comparación a sus 

compañeros, en primero básico más corrección directa en error de elemento y realizó más 

comentarios negativos. En escritura con letra imprenta realizó en promedio, en 

comparación a sus co111pañeros. más consultas (qué). En escritura en soporte sin pauta 

realizó e11 promedio .. e11 con1paración a sus compañeros, 1nás consultas (qué). 

Caso 4 

Este caso no emergió con10 caso atípico en ninguno de los análisis cuantitativos 

realizados. 
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Ca. o 5 

EJ panorama para el ca o 5 durante la transición se sintetiza ) visualiza en la Figura 5-45 

que se presenta a continuació11. 

Kínder 

• Corrección 
elemento
forma 

Primero 
básico 

•Corrección 
ubicación 

Figura 5-45. Trans1c1on caso 5 

A continuación .. en la TabJa 5-26 e de cribe en que se de tacó el ca o 5 en lo que respecta 

a tipo de letra y soporte 

Letra 

Imprenta Ligada 

Logro 

Tabla 5-26. Panorama letra} soporte caso 5 

Soporte 

in pauta Con pauta 

Logro 

Consultas 

(cómo) 

Combinación 

Imprenta- in 

pauta 

Ligada con 

pauta 

Logro 

El caso 5 recibió en promedio .. er1 comparación a su compañeros~ en kínder 1ná 

corrección directa en error de elemento y fonna. Recibió en pron1edio~ en comparación a 

sus co1npañeros~ e11 pri1nero básico más co11·ección directa et1 e1Tor de ubicación. En 

escritura con letra ligada recibió en promedio .. en comparación a sus compañero . má 

estrategia positiva de logro. En escritura en soporte con pauta realizó en promedio. en 

co1nparación a sus compañero . 111á estrategia positiva de logro y realizó 1ná co11 tilta 
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( có1110 ). En e critura con letra ligada ) soporte con pauta recibió en promedio.. en 

co1nparació11 a us cotnpañero .. más estrategia positiva de logro. 

Caso 6 

EJ panorama para el caso 6 dura11te la transición .. se sintetiza)' visualiza en la Figura 5-46 
. . , 

que se presenta a cont111uac1on. 

•Corrección 
ubicación y forma 

Figura 5-46. Trans1c.1on caso 6 

D 

•Comentarios 
negativos 

EJ caso 6 recibió en promedio .. en comparación a sus compañeros en kínder más 

corrección directa en error de ubicación. Realizó en promedio .. en comparación a us 

compañeros en prin1ero básico más comentarios negativos. 

Caso 7 

El panora1na para el caso 7 durante la transición .. se sintetiza) visualiza en la Figura 5-4 7 

que se presenta a continuación. 
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Kínder 

• Menos valoración 

Figura 5-47 Trans1c1on caso 7 

El caso 7 recibió en promedio .. en con1paración a us compañeros .. en kínder meno 

estrategia positiva de valoración. 

Caso 8 

El panorama para el caso 8 durante la transición.. e intetiza )' visualiza en la Figura 5-48 

que se presenta a continuación. 

• Corrección indirecta 

• Corrección elemento 

FiJ!ura 5-48 Trans1c1on caso 8 

El ca o 8 recibió en pron1edio .. en comparación a us compañero 

con·ección indirecta ) 1nás corrección directa en error de eletnento. 

Ca o 9 

. , 
e11 pr1111ero n1a 

El panora111a para el caso 9 durante la transición, se intetiza) \'isualiza en la Figura 5-49 
. . , 

que se presenta a cont1nuac1on. 
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! • 

• Corrección tamaño 

Figura 5-49. Trans1c1on caso 9 

El caso 9 recibió en promedio .. en comparación a sus compañeros, en primero más 

corrección directa en error de tamaño. 

Caso 10 

El panorama para el ca o l O durante la transición .. se sintetiza y visualiza en la Figura 5-

50 que se presenta a continuación. 

---CWil: 

• Menos valoración 

Figura 5-50. Trans1c1on caso l O 

A continuació11'1 en la Tabla 5-2 7 e describe e11 que se de tacó el caso 1 O e11 lo que respecta 

a tipo de letra y soporte. 
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Letra 

Imprenta Ligada 

Consultas 

' como 

Tabla 5-27. Panoran1a letra y soporte caso JO 

o porte 

in pauta Con pauta 

Combinación 

Imprenta- in 

pauta 

Ligada con 

pauta 

Consultas 

' como 

El ca o l O recibió en pro1nedio, en comparación a u co1npañero .. en kínder meno 

estrategia positi\a de \aloración. En escritura con letra ligada realizó en pro1nedio .. en 

comparación a sus corn pañeros. 1nás con ultas (cómo). En escritura con letra 1 igada ) 

soporte con pauta realizó en promedio .. en comparación a sus compañeros~ más consultas 

(cómo). 

Caso 11 

El panorama para el ca o 11 durante la transición .. se sintetiza )' vi ualiza en la Figura 5-

51 que se presenta a co11ti11uación. 

• Con su Itas feedback 
positivo (como, donde) 

•Búsqueda de feedback 

• Comentarios (positivos) 

Figura 5-51 .T1ans1c1on caso 11 
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continuació11 .. e11 Ja Tabla 5-28 e describe en que se destacó el caso 11 en lo que respecta 

a tipo de letra )' aporte 

lrt1pre11ta 

Tabla 5-28. Panorama letra y soporte caso 11 

Letra Soporte 

Ligada in pauta Con pauta 

Consultas 

cómo 

Combinación 

Imprenta-sin 

pauta 

Consultas 

dónde 

Ligada con 

pauta 

Consultas 
, 

como 

El caso 11 recibió en promedio .. en co1nparación a sus co1npañeros en kínder más 

corrección directa en en·or de forma y realizó más consultas (cómo .. dónde) en feedback 

positi\ o)' realizó más intervenciones de búsqueda de feedback. Realizó en promedio .. en 

comparación a sus compañero .. en primero básico más comentarios. En escritura con letra 

ligada realizó en promedio .. en comparación a sus co1npañeros .. más consu Itas ( có1no ). En 

escritura con letra ligada ) soporte con pauta realizó en promedio .. en comparación a sus 

compañeros .. más co11sultas ( có1no ). 
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CAPÍTULO 6. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos e11 general resulta11 preocupa11tes co11siderando la 

abundante evidencia empírica acerca de la importancia que tiene el feedback para 

fa\1orecer un mejor aprendizaje de Ja escritura y e11 consecuencia impactar en mejores 

desempeños y resultados. Más preocupantes. considerando que estos resultados 

in\1olucra11 a niños de nivel socioeconómico bajo. que son quienes obtiene11 los má bajo 

resultados en evaJuacione de escritura y quiene fraca an tnayoritariarr1ente en prin1ero 

bá ico. Para ellos. de n1ar1era especial .. el feedback con tituye una práctica evaluativa de 

alto in1pacto. Diverso focos reportados por esta in\ estigación .. coinciden con hallazgos 

de otros estudios: mientras que otro am pi ían el co11oci111 ie11to ya con truido. 

6.1 La información contenida en contexto de feedback positi\10 

Duijnhouwer, (201 O) .. sostiene que en el cor1te ' to del feedback a la escritura es 

importante lograr un equilibrio entre comentario po itivos )' negativo para n1antener la 

moti\·ación en Jos e tudiante . Efectiva1nente .. la moti\ ación (De Ca o Fue1tes et al .. 2008: 

Gral1am et al ... 2013). es muy nece aria para enfrentar un aprendizaje que resu Ita con1plejo 

y frágil (Condemarín y Chad~1ick 2005). Considerar1do lo anterior. se considera favorable 

que los hallazgos hayan reportado que en kínder )' primero básico los niños recibieron n1á 

feedback positivo (p=.003 en kínder )1 JJ= .004 en primero). Se interpreta que los niños 

experimentaron más experiencias de aciertos que desaciertos con la escritura )' ello sin 

duda es necesario para quienes se inician en el aprendizaje. in e1nbargo. considerando la 

re le\ ancia que tiene la información co11tenida en el feedback no es posible confor1nar e 

con el 11allazgo anterior. e necesita a11alizar el contenido del feedback que se entr ga a 

los niños. Al respecto preocupa evidenciar que Ja info1mación que predomina en el 

feedback positivo que 'ie entrega a la escritura en ambos niveles e de tipo valoratÍ\'a 

(p = .003 en kínder )' en pri1nero ). En la investigación de Pontificia l lni\ ersidad Catolica 

de Chile (2011) ya se había reportado el predominio de la valoración en práctica de 

lectura con niños de kínder y pritnero. Es itnportante plantear que e te tipo de infor111ación 
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es necesaria para los niños, pro111ueve sentimientos positivos y compromiso con el estudio, 

e11 especial e11 e tudia11tes a los que les cuesta más obte11er bue11os resultados (Bumett y 

Mandel. 201 O~ 1-larris et al .. 2008). Por ello la valoración en términos pedagógicos se 

considera muy i111portante ya que entrega apoyo afectivo y motivación (Ellis et al. , 2006: 

Ellis. 2008) .. desarrollando una actitud positiva generando que los niños se vuelvan 

receptivos a las <;u gerencias ( Asiri~ 1996: Rai1nes. 1993 · Se1nke., 1984) y fav'oreciendo su 

participación (Wanj iru .. J .. 2015). Sin embargo .. este tipo de información lamentablemente 

aporta escasame11te al apre11dizaje porque al tener poca i11formación relacionada con la 

tarea difícilmente genera mayor compro1niso con los objetivos de aprendizaje (Bond et 

al .. 2000: Wea\'er, 2006). Por ello también fue relevante. analizar la información 

contenida en la valoración. Desde los hallazgos se reporta que en cada nivel educativo 

predomina la valoración ge11eral por sobre la personal (p= .003 en kínder y .005 en 

primero)) por sobre la centrada en la tarea (p= .022 en kínder y .008 en primero). la que 

se caracteri1ó por las siguie11tes expresione utilizadas por los docentes: ··bien"., ··muy 

bien ... ··súper bien·· ··súper''. ··buena .... ··perfecto""., ··muy bien, excelente . 

Una de las expresiones se in erta al interior de un intercambio en la Tabla 6-1 presentada 
. . , 

a cont1nuac1on. 

Tabla 6-1. Ejemplo de intercambio valoración general 

1 rT Información 

1 ¿Estamos listos?. ) a cuando pinten los dibujitos vamos a 

copiar las palabras que co1npletamos. las vamos a copiar en 

el cuaderno. ahora n1e copian las palabras en su cuaderno 

R (escritura del niño) 

F mu1 bien. excelente 

e 

Registro 
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En el ejemplo presentado en la Tabla 6-1. la información contenida en el feedback (F) e 

caracteriza por utilizar dos expresiones valorati\·as generale ··muy bien·· y ""e celente''. 
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Con iderando las indicacione entregadas por la docente (1) solo se puede interpretar que 

el haber copiado las palabra en el cuaden10 le significa recibir u11 feedback positi\10 de 

valoración general. 

Que predomine la valoración e considera favorable porque la información general no 

compron1ete a la perso11a del niño (que es el caso de la \'aloración personal) ni la estética 

de su e critura (que es el ca o de la\ aloración a la tarea): aspectos que on muy delicados 

por la. i111plicancia que tie11e y que e pla11tean a co11tinuació11. Au11 cuando la valoración 

personal se entrega me11os. e evidenció que en kínder se entrega 1nás que en primero 

(¡J = .032). Al respecto. lo docentes utilizaro11 expresiones co1no: ··t1oy día estas brillante•'\, 

··como tan seca ·'I ··que linda el la como terminó todo 'I•. Como se observa. las expresiones 

dirigen el foco de ate11ción de] estudiante hacia su persona)' conlleva a que atribuyan el 

éxito hacia las cualidades personale destacadas (brillante'\ seca, linda. rápida). 

Una de las expresione e in e11a al interior de un intercambio en la Tabla 6-2 pre entada 
. . , 

a co11t111uac1on. 

Tabla 6-2. Ejemplo de intercambio \1aloración per anal 

1 T Información 

1 El objetivo final de esta clase es que ustedes 

escriban los ingredientes de una receta para que 

después se la lle\ en a la 1nan1ita en su hojita, los 

ingredientes) la mai11a lo \a a hacer. ustedes le 

' 'ªn a ayudar a su n1an1a a pasarle los 

ingredientes que anotai·on ) 'ª esa va a ser la 

actividad final. escribi1 los ingredientes de una 

receta ahora les voy a mostrar una receta 

gigante al1ora )O les VO) a mostrar una receta 

gigante de la cual ustedes tienen que copiar los 

ingredientes para "cocinar" (niños contestan) en 
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la "ca a" (niños contestan) (Presenta receta 

gigante de pan an1asado y leen en conjunto 

incrredientes de receta) Ahora nos van1os a 
~ 

sentar ) solo "runos a escribir hasta aquí. solo 

los ingredientes. titulo los ingredientes. atTiba 

el titulo (indica en receta). pan amasado. 

vamos. en ve11ical. pan ainasado. pan 

R (escritura del caso) 

F que linda ella con10 terminó todo 

En el ejernplo presentado en la Tabla 6-2 .. la información canten ida en el feedback (F) se 

caracteriza por destacar la belleza de la niña al uti 1 izar la expresión ··que linda el la . 

Considerando las indicaciones entregadas por el docente (I) solo se puede interpretar que 

el hecho de l1aber copiado el título )' los i11gredientes de la receta le significa recibir 

obtener un feedback positivo de valoración personal. 

La información vinculada con características personales (Brinko .. 1993: Gibbs )' Simpson 

2004) que ya fue reportada de de Tun ali) Gipps (1996) y Kami11s) Ü\\reck ( 1999). con 

niños de pree colar y primaria no aporta a mejorar el aprendizaje (Stobar .. 2006) ya que 

dirige la percepción del e tudiante sobre su persona )' 110 al de en1peño de la tarea que fue 

retroalimentada. Lo anterior. conlleva a que el estudiante atribuya el éxito de la tarea a su 

habilidad .. la que percibe como una entidad estática, que no amerita esforzarse para 

conseguir un aprendizaje exito o. Por u parte.. la información que valora la tarea 

utilizando calificati\OS positivo o negati\ OS. aun cuando constitU)'ª un tipo de 

infor1nación valorati a e casa en la investigación .. es muy contraproducente considerando 

la fuerte implicancias que tie11e. E11 la in\ e tigació11 lo doce11te utilizaro11 expre ione 

co1no: ··muy bien su actividad .. linda, linda, linda·· .. ··que bonita esa letra que hiciste, me 

encantó··. ··que 1 inda la letra. e tá precio a ..... ··esa letra ta11 herma a .. te pa a te··. Como se 

obsen1a las expresiones dirigen el foco \alorati\ o hacia la tarea en positivo (linda bonita .. 

preciosa. l1ermosa) lo que conlle\a a atribuir el éxito y el l1aber recibido un feedback 
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positivo a cualidade subjetivas de Jo realizado. De esta 1nanera e instala el ··linda··. 

··preciosa''j .. ··hennosa''. ··bo11ita"". como estándares de la letras a cumplir cuando se copia. 

U11a de las expresiones se inserta al i11terior de u11 i11tercambio e11 la Tabla 6-3 prese11tada 
. . , 

a cont1nuac1on. 

Tabla 6-3. Ejemplo de intercainbio valoración tarea 

1 T Información 

1 Les voy a comentar que la actividad que vamos a realizar 

hoy el objetivo es que de la re\ ista que ) 'O les pase ustedes 

van a cortar los lagos de las tiendas, uno de cada uno y luego 

nos vamos a ir a (desarrolla actividad de reconocii11iento de 

lagos desde revistas). ahora lo van10 a se1 de la siguiente 

manera. Amigos. como siempre. escribin1os como siempre. 

111iren, en horizontal la hoja . los vamos a colocar en filita 

vamos a hacer una filita) en el lado. en el lado de aca vamos 

a escribi r lo mismo (indica en hoja). ya?, en vertical 

R (escritura del caso) 

•· qué bonita esa letra a que hiciste. me encantó 
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En el ejemplo presentado en la Tabla 6-3 .. la información contenida en el feedback (F). se 

caracteriza porque la valoración va dirigida a lo realizado por el niño .. específicamente a 

la letra mediante la expresión ··que bonita esa letra que hiciste··. Considerando la 

indicaciones entregadas por la doce11te (I) solo se puede i11terpretar que el haber copiado 

lo nombres de los lagos le ignifica recibir un feedback po it1\ o de \1aloración de la tarea. 

in embargo .. sí se puede concluir que el criterio ··bonito ... no fue parte del estándar a 

cumplir en las indicaciones entregada (I). 

Lo preocupante de haber evidenciado esta información, es que e tas expresione no olo 

son mu) utilizadas por niños de contexto socioeconómico bajo .. sino que mientra lo 

cal ificati\ os positi\ os se asocian a e1nociones agradables .. lo negati\ os se a ocian no olo 

a emociones desagradable5 sino a una baja autoestin1a) bajo enti111iento de eficacia con10 
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e~critore .. Las inve~tigacione de De la ruz et al. (2005) y Arredondo et al. (2016) 

reportaro11 opi11io11e de 11iños do11de no solo es posible evidenciar calificativ·os positivos, 

ino también 11egativos caracterizados por una descalificación del trabajo .. al considerar 

que es de mala calidad (Tunsall y Gipps., 1996). Los niños refieren pensamientos y 

expectativas vinculadas con los calificativos positivos: "'escribir algo lindo ", ··en escribir 

li11do para que mi man1a 1ne diga que está li11do, porque me gusta cuando mi mama me 

dice que n1is tareas están lindas, rne pongo feliz'. Como se observa el concepto ""lindo 

representa la expectativa de Ja escritura. Por otra parte los niños refieren el 

incumpli1niento de una escritura ··linda'' o el l1aber logrado una escritura ""fea'' a la práctica 

del bon·ado: ··porque quiere escribir algo lindo y no lo puede hacer)' lo tie11e que borrar"'. 

··Porque su tarea estaba fea''., ··Que tiene una tarea mala y que es porfiado porque no la 

hace linda''., ""Yo pensaría que mi tarea está muy fea y que no se escribir lindo .. me pondría 

triste"'. Los niños explican el borrado a partir juicios valorativos .. a partir de la subjetividad 

que representa una ··escritura linda"" o ""u11a escritura fea . También utilizan dichos 

calificati\OS para expresar no solo como se sienten cuando los docentes los ven escribir. 

sino la necesidad que tie11en de que los docentes utilice11 esos calificativo con ellos, como 

por ejemplo en la siguiente expre ión: ··me gusta que ella esté conmigo porque me dice 

que está li11do y eso me pone muy feliz··. Los calificativos también emergen cuando 

hablan de cómo los docentes les enseñan: ··y los que lo hacen lindo le da una súper star .. 

cuando mis compañeros son porfiados y esc1iben feo .. la tía les hace escribirlo en el 

cuaderno muchas veces" . Lo interesante de este discurso es que queda en evidencia que 

so11 té1minos utilizados por los docentes para valorar su escritura. Considerando ello .. no 

debiera sorprender que los niño proyecten dicho términos en la práctica que ellos 

realizarían si fueran lo docentes: ··si lo hace li11do lo felicito y si lo hace feo le digo que 

lo haga otra vez y que me pregunte si está bien o mal . Desde la respue ta de lo niños 

se evidencia que el ··lindo"' conlle''ª a una felicitación y el ··feo''\ a realizar más copia. Un 

rele\1ante aspecto a destacar e la dependencia hacia los adultos en lo que respecta a que 

los niños les pregunten para saber si está bien o mal. En síntesis .. los calificativos positivos 

o negativos para evaluar la escritura son utilizados por los docentes con los niños.. on 
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utilizados por los niños para explicar el borrado o las felicitaciones generando emociones 

agradables o desagradables)' erían utilizados por los niños i fueran docentes. Desde los 

hallazgos reportados por la investigación, aun cuando los comentarios positivos y 

negativos de los niños no presentaron diferencia e11 kí11der y primero básico (p= .241 en 

positivos y p= .063 en negativos). se destaca que los niños realizaron comentarios 

vinculados a criterios alorativo y e téticos de la escritura: ··011 me alió bien esa letra'"' .. 

··a mí me queda bonita'" ··me está quedando todo bonito como me está quedando tía?'' .. 

··tas niías e tán bien'". Al respecto los docentes debiera11 reflexio11ar respecto a ¿qué es una 

escritura linda o fea?. ¿qué hace que una escritura sea linda o buena y merezca una 

felicitación? ¿qué hace que u11a tarea sea fea o mala y mere:zca como castigo hacer más 

tarea? Considerando lo planteado respecto a la valoración personal y de la tarea .. la 

valoració11 general siendo de bajo aporte para el aprendizaje no resulta co11traproducente: 

no coloca en juego la per ona del niño ni condiciona la e critura a lo estético. 

En un contexto de re ultado donde predomi11a la e trategia po itiva de valoració11. 

preocupa que la e trategia de logro sea escasa .. )'ª que e11 la alfabetizació11 inicial la 

retroalimentación debe aportar a la n1ejora de las co1npetencia lingüísticas de los niño .. 

aden1ás de Ja valoració11 del proceso de aprendizaje ( o lis et al ... 2011 ). Desde los 

hallazgos se reporta que los docentes utilizaron expresiones in1plícitas y explícitas para 

destacar aprendizaje~ como por ejemplo: .... mesa escribiste"" (haber copiado mesa). ··oh .. 

también te alcanzaron en una línea .. (que hayan alcanzado en una línea) .. ··tan derechito 

que e cribe (l1aber copiado derecho)"" .. '"'tan orde11ad ito que lo e tá haciendo .... (copiar 

ordenado) y expresiones que de manera implícita destacaban el acierto o logro: ··ya. 111u). 

mañana (leyendo lo copiado)'". 

Una de las expresiones se i11serta al i11terior de un i11terca1nbio e11 Ja Tabla 6-4 pre entada 
. . , 

a cont1nuac1on. 
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Tabla 6-4. Ejen1plo de intercan1bio que explicita logro 

1 ,T lnforn1ación 

1 ) a runigos, hoy d1a \1an105 a seguir con nuestro 

tema de escribir y hoy día saben cuál es nuestro 

objetivo? es un poen1a. hoy día vamos a leer un 

poerna y ustedes van a ir al n1ismo tiempo leyendo 

con el dedito y hay algunas palabras que ustedes 

van a reconocer. conocer ) esas palabras son las 

que vamos a escribir aca (mostrando guía) y ahí 

dice que palabras reconocí. ah ustedes me dicen 

ahí dice conejito. por eso vamos a ir haciendo con 

el dedo la palabra que reconozcan la van a 

subrayar la van a poner con una línea ya? debajito 

para poder copiarla~ entendieron? por ejen1plo 

aquí que dice aquí (escribe en pizarra). miren para 

acá. ya que dice aquí? 's: mama entonces si )'O 

encuentro esta palabra yo le hago una rayita 

(subray·a mama) abajo que significa subrayar ya?. 

después le colocan el non1bre (reparte guías) 

Reconocen alguna palabra ahí? Conej ita ( C2 ), 

subráyenla. subrá) enla para que .... (la actividad 

continua con la lectura. analizando palabras y 

subray·ando las conocidas). que van a hacer ahora 

amigos. las mis1nas palabras que subrayaron las 

van a co locar aquí arriba. en filita (i ndicando en 

una parte de la guía). una. dos ... siete palabras les 

alcanza. siete palabras les alcanzan ya una ola 

palabra en cada reglón. una sola palabra. las que 

les alcances no más si no i1nporta 

R Mire tía 

F Y a. para. vecina (leyendo lo copiado) 
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En el eje1nplo presentado en la Tabla 6-4 .. la información contenida en el feedback (F). se 

caracteriza por e11tregar una ex pre ión implícita: Ya para .. vecina (leye11do lo copiado). 

por lo que se interpreta que haber copiado ambas palabras es el logro. Es interesante 

destacar que la infotmación co11tenida e11 esta estrategia .. au11 siendo implícita permite 

interpretar cuál fue el logro .. en comparación a la estrategia de valoración y confirmación .. 

en do11de solo a partir del análi i de la i11dicaciones e11tregada por la docente se puede 

interpretar qué le per1n itió recibir feedback positivo. 

Es importante tener presente que centrarse en el aprendi7aje no implica dejar de lado la 

valoración. Se puede11 identificar los aspecto de tacab1es de la escritura )' aden1ás 

valorarlos como por ejemplo al decir: "muy bien eso de poner letras diferentes para 

palabras diferentes' (Fons" 2004). Desde los hallazgos de esta investigación se considera 

fa\ arable que los docentes hayan utilizado la combinación de logro con valoración 

general: ··oso .. ese es o o cierto? .. mU)' bien. o o"" (logro: haber copiado o o: valoració11: 

mu) bien). ··completo .. cl1iquitito ) completo muy bien .. muy bien' (logro: haber copiado 

cl1iquitito) completo: valoració11: 1nu) bie11). ··bien. 111ire11 le alcanzo porque pu o mucl10 

atención cuando dijo la tía no l1agan la letra tan grande (muestra su hoja) y le quedo de 

1nuy buen tamaño'\ 110 es cierto? entonce hizo caso .. hizo biet1 porque va a alca11zar a 

escribir Ja otra frase"' (logro: letra de buen tamaño: valoración: bien) 

A continuación, una de la expresiones implícitas de logro se inserta en un intercambio 

prese11tado en la Tabla 6-5. 
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1 

Tabla 6-5. Ejcn1plo de intercan1bio que combina logro y valoración 

Información 

I El objetivo final de esta clase es que ustedes 

escriban los ingredientes de una receta para que 

después se la lleven a la n1amita en su hojita, los 

ingredientes) la man1a lo \1a a hacer, ustedes le van 

a a)'Udar a su mama a pasarle los ingredientes que 

anotaron >ª esa va a ser la acti\ idad final. escribir 

los ingredientes de una receta ahora les voy a 

mostrar una receta gigante ahora yo les VO) a 

mostrar una receta gigante de la cual ustedes tienen 

que copiar los ingredientes para "cocinar" (niños) 

en la "casa" (niños) (presenta receta gigante de pan 

amasado). (leen ingredientes de receta) Ahora nos 

vamos a sentar y solo vamos a escribir hasta aquí. 

solo los ingredientes. titulo los ingredientes. arriba 

el titulo (indica en receta). pan a1nasado. 'amos, en 

vertical. pan runasado, pan 

R (no hay intenencion solicitando feedback) 

F escribieron pan an1asado. muy bien 

Registro 

• 
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En el eje1npJo presentado en la Tabla 6-5. la información contenida en el feedback (F) .. se 

caracteriza por una expresión explícita de logro (escribieron pan amasado) más una 

aloración (muy bien) .. por lo que se interpreta que haber copiado pan amasado le 

significa al niño recibir un feedback que combi11a logro con valoració11. 

La combinación de logro con valoración se co11 idera positiva)'ª que no compromete a la 

persona del niño ni la estética de u escritura. in embargo'I se considera desfavorable que 

los docentes la hayan combi11ado con valoració11 de la tarea, co11siderando la implicancias 

mencionadas anteriormente: ··eso que lindo tan chiquitita '' (logro: letra chica: valoración: 

lindo), al1 que te quedo lindo tu nombre completo'' (logro: copiar nombre completo; 

valoración: lindo). 
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La estrategia de confirmación que no presentó diferencia en su entrega en kínder )' primero 

bá ico y que prese11tó u11a e11trega sig11ificativa1nente i11ferior en comparación a la 

valoración en ambos niveles (\1er tabla 5-7)~ se caracterizó por expresiones verbales breves 

co1no: ··ya' , "'eso"'.. '·así"'.. ··si ·. ··ahí sí" 'I ··ahora sí""· ·· 1 is to''. ··correcto" . U11a de las 

expresiones se inserta al interior de un interca1nbio en la Tabla 6-6 presentada a 
. . , 

co11t1 nuac1011. 

Tabla 6-6. Ejemplo de intercambio confirrnacion \erbal 

Información 

1 voy a pasar una lámina donde ustedes van a transcribir 

la letra l (reparie guías) ) van a transcribir la letra l 

miren en esta hojita no ha} que hacer nada ya (muestra 

hoja), esta hojita es para que nosotros conozcan1os la 

letra. pero si en esta (muestra otra hoja) rniren para acá 

todos. en esta transcribir las dos formas con10 podemos 

encontrar la l. vamos van1os, vamos. vamos ya. la 

misma que tene1nos ahí adelante. n1iren (indica en 

pizarra), la misma. miren miren ) o ' O} a ir n1arcando 

encimita la letra (marca letra) 

R (escritura del caso) 

F Ya 

Registro 

Rema·ca 1ac: s1labC1c; 

la le li lo lu lo le la 
11~ le:.. J. ~~:.-. 

- --- -- -

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-6. Ja info11nación contenida en el feedback (F) se 

traduce en una bre\e expresión \erbal ··)1a··. que trans1nite aprobación o \alidación ante lo 

realizado por el niño. A partir de las indicaciones entregada por la docente (1) se interpreta 

que el l1aber remarcado las sílabas le significa recibir un feedback positi\ o de 

confir1nación \1erbal. 

En algunas ocasiones. los docentes utilizan expresiones gestuales .. co1no por ejemplo: 

sonreír y asentir con la cabeza .. co1no se observa e11 el ejemplo de la Tabla 6-7 presentada 
. . , 

a cont1nuac1on. 
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Tabla 6-7. Ejen1plo de intercambio confirmación gestual 

INT Información Registro 

1 ... nos vamos a dedicar hoy día a escribir palabras que 

empiecen con la Jetra ... m ... miren para acá ustedes 

van a escribir aquí. Dice actividad gráfica, las sílabas 

nla, me, mi. mo. Mu (indica donde están). Vamos a 

copiar las sílabas (mostrando hoja a niños) para el 

lado, miren. siete veces para el lado. En el recuadro 

colocar chiquitito ahí, m~ me . mi. mo, mu. Entonces 

en orden se van a sentar en la mesita, se llevan la hoja 

a su puesto. escriben su no1nbre completo. Amigos el 

nombre completo de cada n1esa. Yo les voy a colocar 

la fecha, ustedes me van a mirar hacia a acá para yo 

colocar la fecha. Ya a ver cómo estan1os 

R muestra su escritura a educadora (sonriendo) 

F (le sonríe y asienta co11 la cabeza) 

ltctsidp Trghg oN? /(¡ LJ.J( • 
/ti¡ t \/~ /1 

f\_ ~·o.;jncf Gral ..... '°' .llabo> }..¡,... ,.,. • • "'v M<>. >-(... , .. \ .¿ 
,...,,,l.,. .l ·- ·-~~nJ. _ __..._,~ _ ...... ~-':-';-=-q_-_.-

lvl v: . v ¡; [:1~ .. ,~"---.-¡ ~l :-;u- r-,. ,-:-:---o-,,,--i1 
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fv1 o-:· t\ o-J /\' ... i. fV\ ~· {' \ 0 
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En el ejemplo presentado en la Tabla 6-7, la informació11 contenida en el feedback (F) se 

caracteriza por dos expresiones gestuales que constituyen una confirmación a lo realizado 

por e l niño (sonreír y asentir con la cabeza). Considerando las indicaciones entregadas por 

la docente (I) se interpreta que el copiar varias veces las sílabas le significa recibir un 

feedback positivo de confirmación gestual. 

6.2 La información contenida en contexto de feedback correctivo 

El feedback correctivo es un e lemento crucial en la educación, tanto para esti1nular como 

para consolidar el aprendizaje (Kotz y Ferreira'I 2013). En la escritura es el feedback que 

predomina'\ ya que el foco en este aprendizaje está fundamentalmente en el tratamiento de 

los errores (Tapia. 2014 ). En dicho sentido. Jos errores se asumen como algo sistemático 

)' previsible y además mU)' propio de escritores aprendices que al estar en un proceso de 

aprendizaje necesitan probar hipótesis sobre la propia lengua que están adquiriendo. En 

función de ello Fons, (2004 p.47) plantea que se debe ··cambiar la idea de evitar Jos 
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errore por la de utilizar lo errore .. y también los acie1tos .. como fuente de información 

de lo conoci1niento de los niños y niñas"'. Considerando esto argumento .. era esperable 

que desde Jos hallazgos se reportara feedback correctivo. En kínder )1 primero básico los 

niños recibiero11 e11 pro1nedio igual feedback co1Tecti\o (p .182) .. estrategia correctiva 

directa (p=.168) e indirecta (p= .144) .. así como más corrección directa (p= .005 en kínder 

y primero) que indirecta. e interpreta que los niños en kínder y primero básico cometieron 

errores que eran esperable . Al igual que en el feedback positivo .. se necesita analizar el 

tipo de infor1nació11 co11te11ida e11 el feedback. La corrección directa tie11e importantes 

beneficios .. ya que permite internali?ar instantánea1nente la forma correcta al entregar 

correcciones precisas (Baker y Han en .. 20 l O; Bitche11er y Knoch: 2008: Chandler .. 2003). 

in en1bargo, aJ relacionarse más con la corrección que con la retroalimentación de errores 

(Silva .. 2013) se considera que no contribU)'e al aprendizaje a largo plazo (El lis .. 2008). 

Por ello .. se considera que no es favorable evidenciar de de esta in ve tigación que los niño 

recibieron en kínder )' primero bá ico más estrategia con·ecti\'a directa que i11directa 

(jJ - .005 en kínder ) prirnero ) .. l1allazgo ya reportado de de la in ve tigación de Kotz. 

(2013)) de de los resultado de la evaluació11 docente. E11 cambio .. la co1Tección indirecta .. 

aporta a la autorregulación (Hattie y Timperley'.. 2007: Zi1n1nerman. 2000). ya que 

i11terviene en eleme11to metacog11itivo del estudia11te'I con10 el 111011itoreo )' evaluació11 

de las estrategias y es el tipo de información que aporta a la formación de escritores 

autorregulados (Corde11 y i\'1illar .. 2007~ Gral1am .. 2006: Yan·o\\ y Topping .. 2001 ). En e te 

tipo de corrección escasa en esta in\ estigación .. el docente moti\a :y orienta a lo 

estudiantes para que juzgue11 ) de criban lo que ha11 hecho ) realiza co11 er acione para 

dar la oportunidad de aclarar .. cuestionar explicar) pen ar en voz alta mientra e criben 

(Roskos et al ... 2004), i11duce la reflexió11 obre el proce o o re ultado et1 la ejecució11 de 

una tarea (Muñoz y anta Cruz 2016), ofreciendo dirección ( co111entarios. pregunta ) ) 

entregando pistas facilitadoras para que el estudia11te asurna un rol acti\'O e11 la correccio11 

del error ( ilva, 2013). Por ello la realización de pregunta que les perrnitan a los niño 

confirmar sus conocimiento )' analizar con la a) uda del docente la condicionec; ~' 
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estrategia que facilitan u obstaculizan su desempeño (Bigas ) Correig, 2008~ Fans. 2004 

) Go11zález. 2013) es ta11 11ecesario con los 11iños. 

Los ejemplos de i11terca1nbios de las Tablas 6-8 y 6-9 son similares ya que en ambos el 

docente realiza un acompañamiento posterior a la corrección indirecta. Sin embargo, el 

ejen1plo de la Tabla 6-1 O es disti11to. ) 'ª que el doce11te no realiza un acompañamiento y 

ello genera que la información co1Tectiva indirecta le resulte insuficiente al caso. 

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-8 se observa que la información contenida en 

el feedback de corrección i11directa (F) consiste e11 preguntas que asumen que ha)' un error 

pero no informando cuál es (te falta aquí una? .. te faltará aquí alguna letra?) y ofrece 

estrategias indirectas: lee desde las letras modelo .. verbaliza los sonidos (m) y l1ace u11a 

pregunta (después viene la letra?). que generan que la niña verbalice lo que le faltaba (la 

a). Considerando las i11dicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que la niña 

debía copiar las palabras que había creado~ así como la creadas por sus compañeros. 
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Tabla 6-8 Ejemplo 1 de intercambio de corrección indirecta 

INT Info rmación 

1 Saben lo que vamos a hacer ahor~ vamos a 

escribir lo que te11emos en la mesa y después 

nos cambiamos de puesto y escribimos lo del 

amigo ya. Escriban lo que tienen ahí sin 

desarmarla la palabra que tienen en la mesa. 

Luego nos crunbia1nos de mesa para escribir la 

que tiene el otro amigo y~ nos vamos turnando 

R 

F 

tia (levanta su hoja y 1nuestra a educadora) 

ya, te falta aquí una .... te faltara alguna letra 

haber (va donde niña y revisa su hoja). Lee 

desde las letras modelo ... m, después viene la 

letra (e 1 dice la a). metámosla por ahí, cabra? 

un espacio chiquitito entremedio, ahí (indica 

en su hoja) 

Registro 
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Desde el ejemplo presentado e11 la Tabla 6-9 se observa que la i11formación contenida en 

el feedback de corrección indirecta (F) real iza una pregunta que asume que hay un error 

dando opciones (le faltará ahí un palito o 110? .. tendrá un 111oñito?. e11 la i?) lo que ge11era 

que la niña verbal ice lo que le faltaba (mejor un puntito). in embargo .. la doce11te utiliza 

la estrategia de comparar con el modelo y realizar otra pregunta (se parece? será un 

puntito o será un moñito o una ra)1ita?) Jo que genera que la niña verbalice lo que faltaba 

(una rayita). Considerando las indicacio11es entregadas por la doce11te (T) se concluye que 

la niña debía copiar las palabras que había creado .. así con10 las creadas por sus 

co1npañeros. 
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Tabla 6-9 Ejen1plo 2 de intercan1bio de corrección indirecta 

1 

Información 

saben lo que \'an1os a hacer ahora \1an1os a 

escribir lo que tenemos en la mesa} después nos 

can1bia1nos de puesto y escribimos lo del amigo 

ya. Escriban lo que tienen ahí s in desam1arla la 

palabra que tienen en la mesa. Luego nos 

can1bia1nos de inesa para escribir la que tiene el 

otro a1nigo ya nos vainas turnando 

R tia listo 

F bueeena, le faltara ahí un palito o no?, tendrá 

una un moñito .. en la i? 

R mejor un puntito (caso) 

F ya mej or (docente) 

R (escribe) 

F pero mira (muestra letra modelo) tiene (muestra 

letra modelo). se parece?. será un puntito o será 

un 1noñito o una rayita? (docente 

R una rayita (escribe) 

F eso 

Registro 
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Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-1 O se observa que la información contenida en 

el feedback de corrección indirecta (F) es distinta a las anteriores. Queda en evidencia que 

utilizar una estrategia correctiva indirecta informando sin ofrecer un aco111pañarniento 

hasta que el niño detecte ) solucione el error. resulta insuficiente para algunos niños. La 

docente realiza un co1nentario que evidencia que falta algo (a eso Je falta)~ pero se aleja 

del niño: en vez de quedar e ofreciendo orientación (como en lo dos ejemplo anteriores). 

Para el niño e a sola i11ten1enció11 es insuficiente'! pregunta qué falta (que le falta?) } es 

guiado por un compañero para e cribir. El docente vuelve a intervenir y e plicita el error 

(falta la o) por lo que avanza 11acia una corrección directa que se infiere entregó al 

evidenciar que el niño no logró detectar y solucionar el error por su cuenta. Le ofrece 

como pista mirar la pizarra donde están la vocales que debe e cribir~ le pide borrar y que 
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esta vez lo haga bien. Se aleja y vuelve para corregir otro error (tienes que escribir al otro 

lado hijo) y le bo11·a todo lo escrito. Además escribe todas las vocales e11 su pizarra y le 

indica que las copie abajo. Finalmente, el niño logra copiar Jo que debe y recibe un 

feedback valorativo (excelente ve que puede). Considerando las i11dicaciones entregadas 

por la docente (I) se concluye que el niño debía copiar las 5 vocales en la pizarra. 

Tabla 6-10 Ejemplo 3 de intercan1bio de corrección indirecta 

INT Infor1nación 

1 Ya, el amigo que me escribe las cinco vocales 

puede ir al patio 

R mire tía ,tía, mire tía (le inuestra su pizarra), 

tía, tía, mire tía. tía, mire tía. tía. tía, tía. in ire 

tía, mire tía, mire tía, Tía mire (le n1uestra su 

pizarra) 

F )'ª~ no, a eso le falta (mirando su pizarra) 

R que le falta? (borra todo) (escribe guiado por 

un compañero) escribe (solo en una esquina de 

la pizarra) 

F el C6? (lo mira escribir) falta la o (tiene varias 

corridas escritas con vocales). falta la o 

R mire tía (le muestra pizarra) tía (tiene escrito 

la U, O .. E al revés y A varias veces en una 

esquina de la pizarra) 

F mira la pizaiTa. C6 miren la pizarra para acá, 

n1iren, tienen que escribir esto, miren C6, 

a,e,i,o,u (indica n1odelos en pizarra) eso es 

todo. van1os .. bó1Te1ne eso y lo hace bien 

R (escribe mirando Ja pizarra) 

F co1110 estamos C6? (mira a C6 mientras 

escribe). C6 tienes que escribir al otro lado 

hijo. mira (Je bon·a todo). Le escribe A 

E.1.0,U. Cópialas tu abajo (le indica en la 

pizarra) 
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R n1ire tía (n1uestra pizarra) 

F excelente. ve que puede (escribió todas las 

\Ocales imprenta dos veces) puede o no 

puede? 

R as iente con la cabeza 

E impo1tante e11fatizar que cor1 11iños pequeños es posible trabajar este tipo de corrección 

indirecta. Existe evidencia de que los preescolares son capaces de proporcionar respuestas 

apropiadas a pregu11tas que i11daga11 sobre el pensamiento cuando están escribiendo e 

identificar estrategias que les ayudan a escribir mejor (Jacobs .. 2004) y que los niños de 

primero básico utilizan estrategias metacognitivas como planificación y autorregulación 

durante la escritura (Ruan'I 2004 ). 

En la corrección directa se analizaron tres tipos relevantes de información: el foco del 

error., los tipos de en·ores con·egidos )' el tipo de informació11 que se entrega al cotTegir. 

Respecto al foco de error. el tipo de acti' idades analizadas (con foco en lo grafomotor) 

hacía esperable que un fuerte foco fueran aspectos conve11cionales de la escritura: sin 

e1nbargo. emergió un foco vinculado a la falta de sentido de lo escrito (a veces 

acompañada del foco convencio11es) )' un foco donde se corrige sin explicitar el error. 

Desde los hallazgos se reporta que en kínder y primero los niños recibieron en promedio 

los mismos focos de corrección (JJ= .1 .. 000 en foco sin explicitar .. p =.953 en convenciones 

) ¡J= .218 en entido). aun cuando en kínder lo niños recibieron más corrección con foco 

en convencione (p .028) que en sentido (p= 1.000), mientra que en primero recibieron 

lo mismo (p 1.000). Las convenciones de la e critu ra. es un aprendizaje que más allá de 

si e realiza en un contexto de significado o no .. constitu) e un aprendizaje esperable por 

lo que no sorprende que en ambos ni\ eles educativos se utilice ~ 1nás aun con iderando que 

en ambos niveles se utiliza letra ligada ) aporte con pauta .. aun cuando es menor en 

kínder. i la escritura con letra imprenta y soporte sin pauta implica respetar 

convenciones., la escritura con letra ligada ) soporte con pauta implica má ) complejas 

convenciones para aprender. En el caso de la no explicitación de error. e un resultado 
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preocupante y contraproducente. En ella el docente borra la e critura del niño o le pide al 

niño botTar para posterior1nente escribir él o decir que escribir. por lo que el niño no to1na 

conciencia de cuál es el error) en conclu ión por qué hay que borrar. Desde los hallazgos 

de la investigación se reporta el siguiente discurso: ... i pu" go1na, préstame la go1na . 

. . . (borra hoja) ... ya? .. esta1nos listos? .. ya pu listo? (le borra). le indica letra en hoja (esa 

haz, e)'': ··présta1ne la goma)'ª al1í (le borra) la z .. vamo .. la a ahora .. a'" .. ··(borra) me porto 

(lee lo escrito)""~ ··no (le borra)"' .. ·"vamo .. bórreme eso)' lo hace bien'". Co1no se obser\1a 

de de la infor1nació11 el doce11te bon·a in e plicitar cuál e el error. por lo que el r1iño 110 

e consiente del error que l1ay que corregir. 

Una de las expresione e insetta al interior de un intercambio en la Tabla 6-11 presentada 
. . , 

a cont1nuac1on. 
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Tabla 6-11. ljemplo de intercan1bio que no explicita error 

1 

Información 

) a an1igos, ho) día \'amos a seguir con nuestro 

tema de escribir y ho) día saben cuál es nuestro 

objetivo? es un poema, hoy día vamos a leer un 

poe1na y ustedes van a ir al nlismo tiernpo 

le)'endo con el dedito )' ha)' algunas palabras 

que ustedes van a reconocer, conocer )' esas 

palabras son las que \amos a escribir acá 

(mostrando guía) ) ahí dice que palabras 

reconocí, ah ustedes me dicen ahí dice conejito, 

por eso vamos a ir haciendo con el dedo la 

palabra que reconozcan la van a subrayar, la 

van a poner con una línea, )a? debajito para 

poder copiarla entendieron? por ejemplo aquí 

que dice aquí (escribe en pizarra). miren para 

acá. )a que dice aquí? '\.s: rnama entonces si )O 

encuentro esta palabra ) 'O le hago una rayi ta 

(subraya man1a) abajo que significa subra)ar 

ya?, despues le colocan el nombre (repa11e 

guías) Reconocen alguna palabra ahí? Conejita 

(C2). subráyenla subráyenla para que .... (la 

actividad continua con la lectura, analizando 

palabras ) subrayando las conocidas). que van 

a hacer ahora amigos, las nlismas palabras que 

subrayaron las van a co locar aqui arriba. en 

filita (indicando en una parte de la guía), una 

dos .. siete palabras les alcanza siete palabras 

les alcanzan ya una ola palabra en cada 

reglón. una sola palabra. las que les alcances no 

más si no irnporta. (a e 1 ) ) a?. estamos listos?, 

ya pu C I )a CJ listo? 

R (escribe) 

F (le borra). le indica letra en hoja (esa haz. e) 

157 

Registro 

\.. "'" • (}1.'1,~ 't " ......... 

",, ~,, ,i ~ '" tt 11p.~ .'4':' 

.4-t•tf • ~ nl• • "' 
..4 ..... .. ' • • ¡,Ji)P ....&.~ 

<.:t:i. o.d ..... •-.u /:!- ""uli 
'4• 'l • l ... W 111'l• ID 

" ""'~ """~ Li.& ..... ·~ 
CA.• ~r\ h '"" • • adb 

-
• 

- ··---



Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-11 se evidencia. que el docente borra la 

escritura del niño sin explicitar el error (F). Considera11do las indicaciones e11tregadas por 

la docente (1) solo se puede interpretar que el error está vinculado a la copia de palabras 

subrayadas desde el texto. 

Este tipo de práctica no aporta a los niños. porque co1no plantean López et al. (2015) lo<; 

errores no solo infonnan al docente sobre lo que el niño sabe o no sabe 11acer. sino que 

informan al niño. e11 Ja 1nedida que va iendo capaz de ser co11 iente de ellos. ea con la 

ayuda del profesor (regulación externa) o por su propio inedias (autorregulación). En el 

caso de la no explicitación del error. 110 hubo oportunidad para regulación externa ni 

autorregulación. Un aspecto que preocupa al respecto es la práctica del borrado. 

considerando que durante la corrección de errores en la escritura de los 11 iños es 

conveniente que los errores no sean tachados ni recubiertos por borrones o correctore 

(López et al .. 2015). i110 dejado a la vi ta colocándolo e11tre corchetes. Lo a11terior 

porque conservar los errores permite observar lo que conviene modificar y aprender. 

porque la utilizació11 de la goma altera la textura del papel )' cua11do el alum110 escribe 

de pués sobre la mis1na superficie el papel ya ha perdido calidad lo que rnodifica el trazado 

del gesto gráfico. Finalme11te porque cua11do los niños con·igen., su mejor aliado e la goma 

) el borrar es una acción compleja (Gra\ es. 2002). que exige suavidad y nlá presión en 

la musculatura fina y cuando el niño quiere eliminar el en·or ejerce tal fuerza en la goma 

que debilita el papel llegando incluso a romperlo. 

Respecto a la corrección con foco de error en el entido. que en kínder tuvo una entrega 

inferior a con\1encio11e ~ mie11tras que e11 primero tuvo la mi ma e11trega: queda e11 

evidencia que en actividades con foco en lo grafon1otor. e posible darle un sentido a la 

convenciones; entregar información que trascienda el cu1npli1nie11to de la con\ e11cione 

por un mero cumplimiento. Ello e mu) nece ario. considerando la co1nplejidad que 

representa este tipo de actividades para los niños ) la falta de sentido que tiene para 

muchos. En actividades donde el foco es copiar letras o sílaba puede re ultar difícil. JJero 
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e11 el ca o de palabras es 1nás factible. Desde los l1allazgos de la investigación, se observan 

algu11os di curso que lo l1ace11: En el eje111plo: '"'lo ú11ico la o. acuérdate que la guatita 

debe salir'\ sale de arriba. ahí es una a. dice dinosauria'' la docente corrige la forma de la 

letra para que se lea lo que había que copiar. 

Ui1a de las expresio11es se i11serta al interior de un i11tercambio en la Tabla 6-12 presentada 
. . , 

a cont1nuac1on. 

Tabla 6-12. Ejemplo de intercambio con foco en sentido con1unicativo 

~T Contenido 

I La pri1nera guia que palabras vamos a escribir, 

dedo, dado y dinosaurio. 

R (profe) 

F-C lo único la o, acuérdate que la guatita debe 

salir. sale de arriba, ahí es una a, dice 

dinosaurio 

Se evidencia, que el docente vincula el error de la forma de la letra con el hecho que lo 

copiado no se lee igual que lo que había que copiar. Ello es relevante, ya que enseña la 

convención en un contexto de sentido y significado. 

Respecto a la corrección con foco en convenciones. aun cuando tuvo la misma entrega en 

ambos niveles .. en kínder su entrega fue superior a la con foco en sentido en comparación 

a primero básico que fue igual. Estos errores son esperables considerando que los niño 

de kínder y primero se encuentran en la etapa precaligráfica ( erratrice )' Habib'I 1997) .. 

caracterizada porque el insuficiente desarrollo perceptivo-motriz que presentan dificultan 

la capacidad de escribir de ma11era legible (Conti .. 2012). Lo anterior hace esperable que 

cometan errores de irregularidad en el tamaño de la letra, falta de precisión en la grafia .. 

falta de dominio en el trazo desproporcionalidad en las letras superposición de letras y 

problemas en unión de letras (Jiménez )' Artiles .. 2001 ). Desde los hallazgos se reporta que 

en kínder y prin1ero los niños recibieron en promedio la 1nisma corrección en en·ores de 
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distancia (p= .498)'1 elemento (p= .686) y tamaño (p= .482) .. pero en primero básico 

recibieron más en errores por forma (p= .028) y ubicació11 (p= .027). Tiene se11tido que e11 

primero básico se corrija más la forma y la ubicación considerando que predomina la 

escritura con letra ligada y soporte co11 pauta. La letra ligada es más difícil de ejecutar 

motrizrnente y sobre todo para niños con funciones motrices poco desarrolladas porque 

exige destrezas grafomotoras para lograr Ja regularidad, ritmo y velocidad exigida 

(Conde1narín y Chadwick 2005). Por su parte. la pauta caligráfica de 4 líneas que ofrece 

tres zonas de la escritura: una zona superior donde se ubican las letras altas, una zona 

media donde se ubican las letras medias y una zona inferior donde se ubican letras que 

son largas, exige que los niños copien ubicando las letras según las zonas de escritura que 

ocupan y ello es complejo. Además dicha complejidad afecta la forma de las letras, ya que 

dependiendo de en qué zonas copie la letra puede alterar la forma de las letras. 

6.2.1 Necesidad de información estratégica durante la corrección 

En la corrección de errores. aun cuando se sustenta que la corrección directa tiene bajo 

aporte al aprendizaje, tiene el potencial de aportar a la autorregulación si considera la 

entrega de explicaciones donde presente reglas y ejemplos que se practiquen )' discutan 

(Bitchener y Knoch, 2008) ya que junto con corregir favorece la reflexión (Ferris, 2006). 

De manera particular en la escritura es favorable que la información aporte con estrategias 

que permitan a los niños mejorar las capacidades de revisión y de autorevisión así como 

la calidad de sus textos (Camps y Milian, 2000~ Díaz y León .. 2002; Martínez, 2002: 
, 

Ordenes'\ 2005; Velásquez. 2004 .. 2005). En la escritura con niños se sugiere la entrega de 

andamios (Graham et al., 2001 ). modela je y la enseñanza de estrategias específicas. ya 

que el modelado y la instrucción resultan funda1nentales para el desarrollo de la escritura 

en los niños (Gerde et al ... 2015). Ello se concluye desde la investigación de Gerde et al .. 

(2015) al encontrar que las prácticas de modelado y andamiaje durante las actividades de 

escritura predecían los resultados de la escritura de los niños. En la n1isma línea C la) 

(20 1 O) enfatiza que el apoyo físico co1no la de1nostración o el inodelado a)'Udan a los 

niños en sus intentos de escritura. De manera específica desde la literatura se de taca la 
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i1npo11ancia de proporcionar orientación respecto a cómo e) niño va realizando Ja escritura 

de las letras (Kouvou .. 2006: Puranik et a ... 2011 ). Ello tie11e sentido considerando que las 

actividades de escritura con foco en lo grafomotor tienen un objetivo importante .. 

automatizar las habilidades grafon1otoras .. ya que mientras ello no suceda el niño deberá 

dedicarles mucl1os recurso<; atencionales a la memoria operativa.. lo que genera una 

in\ ersió11 de energía y esfuerzo que se traduce en cansancio .. olvido de las ideas antes de 

transcribirlas .. pérdida de interés en la tarea o abandono de la misma (Graham y Wentraub .. 

1996). Junto con ello se dificulta la elaboración del contenido del texto (Torrance y 

Galbraith .. 2006) .. así como la calidad y la extensión de las producciones (Beminger et al ... 

1992; Bemi11ger) \\an 011 .. 1994 ). Su rele\ ancia es tal .. que se afirma que e11 los primeros 

grados, la textualización no depende solo de la coordinación de las habilidades lingüísticas 

y ortográficas. sino también del grado de automatización de dicha coordinación (Sánchez 

Abchi et al ... 2007). Además, la automatización contribuirá a una escritura fluida y 

centrarse e11 la fluidez en los primero grado a)rudará al desan·ollo de la legibilidad 

(Karhu y Tescl1e 1999~ Liang et a ... 2011 ~ Nelson y Trafford 2003). Para automatizar 

dichas habilidades se nece ita construir memoria muscular a largo plazo de las formas de 

las letras y para que ello suceda se requiere de la integración de la forma de las letras en 

la memoria mu cular a largo plazo. Para i11tegrar la forma de las letras a la memoria 

muscular la instrucción del movimiento es fundamental, junto con permitir Ja letra grande. 

Impartir explícitamente la instrucciones genera mejores resultados de aprendizaje 

(Over\ elde y Hulstjin, 20 l l ) .. a diferencia de la copia mecánica sin instrucciones .. que 

retrasa la memorización de Ja forma de la letras. Además la in trucción del gesto gráfico 

resulta pertinente cuando se evidencia una ejecución gráfica inadecuada en la forma de 

las letras (Riva y López. 2017) .. ya que esta e puede deber a una i11capacidad para 

ejecutar los mo imientos gráficos necesarios para su configuración. Al respecto dos 

argumentos sustentan la enseñanza de los trazos y movimientos. Las dificultades motrices 

y perceptivo-motrices vinculadas a la realización del trazado sobre un soporte y con un 

utensilio y las dificultades cogniti as vinculadas al conocimiento del trazado de los signo 

escritos fundamentan la enseñanza del trazado correcto (Garton y Pratt.. 1991 ). La 
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e · istencia de proceso directamente vinculados a las 1nayores dificultades que presentan 

los escritores principiante en actividade grafomotoras (Kurlat Polits 2005) ju tifica 

ciertas estrategias a trabajar con los niños. Un nivel llamado patrón grafomotor que 

almacena la secuencia de los trazos que se requiere11 para for1nar una letra obre un papel .. 

está directamente vinculado a la programación motora de la letra manuscrita. Desde la 

literatura neuropsicológica e plantea que una pobre fonnació11 de letras o producció11 de 

formas corno letra se \1inculan con dificultades para ejecutar la secuencia de trazos 

nece arios para crear la fom1a de cada letra (alógrafo ). por lo que la e critura es le11ta. co11 

mucho esfuerzo. movi1niento imprecisos) vacilante . E tos errores afectan la morfología 

de la letras y se vi11culan co11 u11a desconexión de lo patro11es grafo1notores almacenado 

o de los sistemas responsables de trasladar la inforn1ación contenida en esos patrones hacia 

los patrones gráfico i11ervatorios. Desde investigacio11e que abordan este proble1na 

presentan conclusiones vinculadas a actividades de copia. Cundo está afectado el almacén 

de me1noria a largo plazo.. e produce una incapacidad para recuperar de ese almacé11 lo 

programa motores correcto de la letras. Al ere te déficit independiente el tamaño del 

e tímulo, ta1nbié11 e ve afectada la e critura de letra ai lada . Cua11do está afectado el 

almacén de memoria a corto plazo e produce una incapacidad para realizar la secue11cia 

de patro11es grafomotore 'I lo cuales no pueden ser ma11te11ido 11ormalme11te en el 

al1nacén. Como compron1ete un espacio de memoria temporaria, los errores de formación 

más frecuentes afectan a lo estímulos más largos. pero lac; letras aisladas puede11 

pem1anecer correctamente formadas. in embargo. mejoran cuando e ofrece el patrón 

gráfico co11·ecto al sujeto y ello e un resultado mu)' releva11te para e ta investigació11. lo 

anterior puede explicar que niño de nivel inicial y primer año on1iten 1nayor cantidad de 

letra en palabra cuando la tarea so licitada es escritura de texto en comparació11 a la 

escritura de palabras aisladas (Bor:zone de Manrique'I 1997~ Sánchez Abchi et al .. 2007). 

Co11siderando todo lo planteado .. se debe inve1tir e11 la i11 trucció11 de los trazos )' de lo 

mo\ imientos en escritura grande por sobre la copia repetiti\ a in instrucciones .. para 

construir memoria muscular a largo plazo y favorecer la automatizació11 ) 'ª que ello 

fa\ orecerá una escritura fluida ., centrarse en la fluidez en lo primero grados a) udará al 
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de arrollo de la legibilidad (Karhu y Tesche, 1999: Liang et al.'\ 2011: Nelson y Trafford~ 

2003). 

Desde los hallazgos de la i11vestigación se reporta que e11 kínder y primero básico los niños 

recibieron en promedio la misma información que no aporta con estrategias (p=.755)~ sin 

embargo, e11 primero bá ico recibieron más información que aporta con estrategias 

(p=.005). Además 1nientras que en primero básico la entrega de ambos tipos de 

informació11 fue la mi ma (p=.182) en kínder se entregó más información que no aporta 

con estrategias (p=. 005)~ que aquella que aporta. Desde los hallazgos de la investigación~ 

es posible vincular estrategias utilizadas por los docentes durante la corrección de disti11tos 

etTores con lo sustentado desde la teoría. Se destaca que los errores de elemento y tamaño 

no cuentan co11 información estratégica )' en distancia la evidencia es mínima. La 

corrección de forma y ubicación cuanta con mucha evidencia de estrategias, las que son 

presentadas }' discutida a conti11uación. Por cada tipo de error se explicita ) diferencia 

información que corrige de aquella que corrige y enseña } desde la cual es posible 

evidenciar las e<;trategias ugeridas desde la teoría. 

Corrección a la forma de las letras 

Desde la investigación este tipo de error se \'incula con que la letra copiada está incompleta 

o la forma (largo) no corresponde. e ejem pi ifica información que solo corrige e 

i11fo1mación que junto con corregir busca enseñar. 
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Información que corrige: El docente solo dice lo que no está bien o lo que falta. 

- ··falta la gua ti ta·· 

- ··no, esos son cerros no son s •'I 

- ""110'1 esas no (indica) ahí para allá ya no le hiciste guatita ., . 

Una de la expre ione se inserta al interior de un i11tercan1bio en la Tabla 6-13 prese11tada 
. . , 

a co11t1nuac1on. 

Tabla 6-13. Ejen1plo de intercambio que corrige forn1a 

Información 

1 (en la pizarra la educadora escribió las silabas p~ pe. pi, 

po y pu). \ l a a venir el Cl y me va a escribir la p con la a. 

\ enga. ya C 1. vamos. \a a escribir la p con la a que diga 

pa escriba ahí (indica en pizruTa) 1·a C 1. igual con10 la hizo 

la tía acá. mira (señala pa). tu solito abajo ahora 

R tengo que escribir todas esas? (indica) 

1 tienes que escribir la consonante pri1nero. esta (indica p) ) 

luego la vocal de la manito. la a. vamos 

R (escribe) 

F falta la guatita 

{ 

Regí tro 

_) 

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-13 se ob5erva que la información contenida en 

el feedback de corrección directa (F) informa que falta la guatita de la letra p. 

Considerando las indicaciones entregadas por la docente (I) e concluye que el niño del)ía 

copiar las ílaba pa) el error está vinculado a la copia de la pritnera letra. e de taca que 

en la indicaciones no ha} información vinculada a prevenir errores como el que e 
• corrige. 

Información que cor rige y enseña: El docente ju11to con corregir enseña porque l1a:1 

error y cómo solucionarlo. Para ello utili?a diver~as estrategias como la que se de cril1en 

a continuació11 e11 cada u110 de los eje1nplos de i11for1nació11 pre e11tado . 
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""acuérdate de algo irnportante. esta (indica) tes más larga que la e, la es es bajita la 

t tienes que alargarla 111ás'"'"(borra } r escribe) ese .. ahora el palito y la col ita .. bien ahora 

al lado .. el circulito ..... Compara la forma de dos letras en función del largo para 

que el niño las diferencie y verbaliza componentes (con conceptos amistosos) de 

la letra explicitando ubicación del trazado. 

•"no .. primero. que es? (borra y escribe) ese .. ahora el palito y la colita. bien ahora al 

lado .. el circulito". Verbaliza componentes de la letra, guía el orden de los trazos 

)' explicita su ubicación. 

- ··no .. son tres montañitas .. una .. dos .. \amos"". Verbaliza con concepto amistoso 

cuantos movimientos hacer para la letra. 

·"primero la pelotita )' al lado de acá el palito. aquí hagárnosla .. acá el palo a la derecha 

ahí. eso muy bien .. ahí si .. tTIU} bien"'. Verbaliza componentes de la letra, guía el 

orden de los trazos y explicita su ubicación. 

""haber, van1os a recordar cómo era el movimiento (toma su mano y escribe). 

Tornamos el lápiz. arriba. abajo con guatita arriba .. abajo con guatita (varias veces) 

Continua .. sigue arriba a \ er. Vamos a tomar de nuev o el lápiz para hacerlo. Arriba 

abajo (mientras niño escribe) .. arriba. abajo .. ahora continuamos acá (le indica). Señala 

í .. arriba .. bien. bien abajo y la otra bien. Muestra guía. Bien"". Guía los movimientos 

acompañando la mano del niño al mi mo tiempo que los verbaliza, explicitando 

componentes de la letra~' u ubicación. 

- '"abajo. con guatita .. si l1abíamos hecho ese n1ovimiento cuando 11icimo los primero 

aprestos, con guatita? si .. porque no es así (dibuja s sin guatita) .. tiene una pequeña 

guatita (indica en s escrita)·". Indica movimientos y componentes a trazar. Escribe 

una letra para que niño la compare con lo copiado y reitera un componente de 

la letra indicando desde el modelo escrito. 
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- ""la goma hay que borrar algunas ahí que están muy juntitas .. mira (borra). To1na1nos 

el lápiz de 1nina. o .. haber'\ bajamos, subimos .. ahí (toma su rnano para escribir) 

baja1nos subimos, guatita (varias veces) Continua) así pero no todas juntas. Mire tía. 

Así mire tía así? (muestra hoja) bien bien .. ve que cambió~. Guía los movimientos 

acompañando la mano del niño al mismo tiempo que los \'erbaliza, explicitando 

componentes de la letra~, u ubicación. 

- "") ª" circulito pequeñito ) de al1í va1nos hasta el cielo ) \ olve1nos al pasto" entonces a 

usted le falta e to (escribe) e como una pequeña \1ueltita .. )a? .. ahora vamos a las de 

abajo este es el pasto (pinta) y ahí comenza1nos. Esta .. la d prin1ero )' luego la va1no 

a unir (nueva gu .. luego con la o y luego ía) con la a, luego la vamos a unir con la e. 

luego con la i, luego con la o y luego con la u (n1uestra todo eso en una guía 

proyectada) entonces e o va a practicar usted de e critura. n1uestra guía. ya. abajo 

al1ora"". Verbaliza componentes de la letra y los mO\'imiento que hay que hacer 

para ubicarla e pacialmente y para ello utiliza conceptos amisto os para 

referirse a las zona de e critura (el cielo es la zona alta)' el pasto la zona media) 

que ella misma colorea e11 la guía del niño. 

··no .. la vueltecita e tá tTIU) pequeñita, mira porque aquí tenemos el pasto .. acá 

tenemos el cielo .. entonces la vuelta es más grande .. ya .. pero está muy bien. así? 

exacto .. exacto .. muy bien. ahora al1í? (indica). Correcto ..... Indica la letra copiada en 

las zonas de escritura coloreadas para explicar que la ubicación de la letra debe 

ocupar más espacio en las zonas. 

··no .. como va a estar ahí el pasto (borra) acá, aquí (indica a C5) está el pasto .. e te"ª 

a ser el pasto, este es (pinta co11 color verde e11 la guía) el pa to (sigue pi11ta11do) .. e e 

es el pasto .. entonces ahí parte nuestra letra co1no parte nuestra letra. mira .. aquí .. que 

es lo primero que "a1nos a hacer? (toma el lápiz )' la guía de C5) el palito .. luego la 

vueltecita y ahora. Ya (a C5) ahora vamos a esta (pinta). Ya (a C 5) ahora \ ar110 a 

esta (pinta). aquí tía. no .. acuérdate que la del ... e la 111ás pequeñita ) va e11 el ce11tro 
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de do líneas (le pi11ta). Ahí no? o .. ahí no .. ese es el cielo (pinta pasto y cielo)"". 

Colorea las zonas de escritura \'erbalizando sus nombres amistosos para indicar 

el punto de pa rtida de una letra y los componentes que deben ser trazados según 

ciertos movimientos que también son verbalizados. 

U11a de las expresiones se i11serta al interior de un i11tercambio en la Tabla 6-1 4 presentada 
. . , 

a cont1nuac1on. 

Tabla 6-14. Ejen1plo de intercambio que corrige-enseña forma 

1 T Información 

1 Ahora vamos a comenzar a trabajar la 

consonante que suena t (escribe tipos de letra t 

en pizarra) es prin1ero la vamos a copiar en el 

cuaderno. la vamos a marcar (timbra en 

cuadernos) tienen que escribir primero la 

consonante con las vocales (escribe silabas 

con t )' las vocales en los cuadernos) 

R (escribe) 

F acuerdate C 1 de algo importante, esta t es más 

larga que la e, la es es bajita.. Ja t tienes que 

alargarla mas 

- ..._, 

Registro 

• 

_-c.si- -
• 

• ......, 

• 

• 

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-14 se observa que la información contenida en el 

feedback de corrección directa (F) utiliza la comparación entre las dos letras que 

conforman la sílaba en donde hay un error (te respecto a la fonna, explicitando que la 

que tiene el error e más larga que la otra'\ por lo que debe alargarla. Se destaca que en las 

indicaciones no ha)' infor1nación vinculada a pre\ en ir lo corregido. 
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Corrección a la ubicación de las letras 

Este tipo de error se caracteriza porque la copia no se realiza espacialmente como debiera 

ser. Se ejemplifica infonnación que solo corrige e informació11 que junto con corregir 

busca enseñar. 

Información que corrige: El docente so lo dice lo que no está bien o lo que falta. 

"tenemos que guiamos un poquitito por la línea si porque estamos 1nuy arriba de 

la línea, para que no queden las letras volando ... 

- ""para el lado dije C 1 no para abajo, para el lado tiene que escribir" 

- "'cómo vamos? no pues, si tiene que hacer acá (le indica) 

"'como estamos C6? (mira a C6 mientras escribe) .. C6 tienes que escribir al otro 

lado 11ijo, mira (le borra todo). Le escribe A E .. 1,0.U. Cópialas tu abajo (le indica 

en Ja piza1Ta) mire tía (muestra pizarra) excelente, ve que puede (escribió todas las 

vocales imprenta dos veces) puede o no puede?'' 

- ·'mira donde va la letra aquí ahí no por allá, en ese reglón la haces'\ ¿ves? ¿ya?. 

asiente con cabeza. para que te queden derechitas .. porque si no mira, mira como 

está ahí. (le habla). si pue, esta no (le borra) mira la pri1nera parte de ahí. la otra 

ahí, Jo ves? (asiente con cabeza) ya hágalo bien ahora, hágala bien (escribe) .. 

- ··ya dije en el reglón de abajo en ese reglón, )'ª pue .. ahí más abajo, más abajo 

(escribe niño) ahí ya .. el palito la t ahí mira ya la t mira"" 

- "'tienes que trabajar en orden, estas en esta letra no e11 esta (indica) .. tern1inas esta 

y después bajas. C 1 la tarea no se hace asi cariño (le bo1Ta) es para el lado., no para 

b . h. lid ') . ?" a ªJ o'I acta e a o'I ya., term 1nas esa y ... ya .. 

- ··Cómo vamos? 110 pues, si tiene que hacer acá (le i11dica)" 

- ""exacto un poquitito más alta nada más para que llegue hasta arriba .. ahí ahora. al 

lado(aCl)" 
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Dos de las expresiones se insertan al interior interca1nbios en las Tablas 6-15 y 6-16, 

prese11tadas a co11tinuación. 

Tabla 6-15. Ejemplo 1 de intercambio que corrige ubicación 

INT Información 

I Ahora vamos a comenzar a trabajar la consonante que 

suena t (escribe tipos de letra ten pizarra) es primero 

la vamos a copiar en el cuaderno, la vamos a marcar 

(timbra en cuadernos) tienen que escribir primero la 

consonante con las ' ocales (escribe silabas con t y las 

vocales en los cuadernos). Ahi} a. el palito la t ahi mira 

ya la t mira, 

R (escribe) 

F Para el lado dije Cl no para abajo. para el lado tiene 

que escribir 

-

Tt ' 
.:): ,,t. ·-
~ -._ 

---
t' 

~ 

1 

• 

Registro 
u 

E~ 
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:r . ~-• - --'- -c-

- -- , ".:' .. - --
-="" l.. --
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'4 
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1 
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J, .A 
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Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-15 se observa que la información contenida en 

el feedback de cotTección directa (F) informa que no debe copiar para abajo sino para el 

lado. Considerando las indicaciones entregadas por la docente (1) se concluye que el niño 

debía copiar las sílaba ta. te. ti .. to y tu varias \'eces .. y que no se e11tregaron indicaciones 

explícitas respecto a si había que copiar hacia el lado o hacia abajo. 
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Tabla 6-16. Ejen1plo 2 de intercambio que corrige ubicación 

INT Información Registro 

1 Ahora vamos a con1enzar a trabajar la consonante que ' 1 

Tt· 
·t ;t, suena t (escribe tipos de letra ten pizarra) es primero 

i 
-& -la vamos a copiar en el cuaderno, la vamos a marcar t-L ¡C..o- i:_¡ - -· . e~ tQ... :2- .. '?" 

(timbra en cuadernos) tienen que escribir primero la 
.._1!,. tE:· 

- -
t l.I 1"• o -;:i V 

.._, 

=t:e' '- v -e:..._ t......_ 
consonante con las vocales (escribe silabas con t y las 

~·.~ 1 
-,, éJ~ ·-..... _ .,...~ 

vocales en los cuadernos). 
( 

Mira donde va la letra aquí. ahí. no por allá, en ese .-e.~ X~ XL --A,.L..l,, 

...:~ +~-' reglón la haces, ves? Ya?. j ~,.J js_ :i . 
-~ 

,he.> 1 -- .¡ _'\!.:.. -\. .. ) .. 
R (escribe) ...t. -f- .. 

1 
_,...._. .._ ....... 

F mira donde va la letra aquí, ahí. no por allá, en ese 

reglón la haces, ves? )'a?. 

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-1 6 se observa que la información contenida en 

el feedback de corrección directa (F) informa que la letra copiada fue ubicada de manera 

errónea y que debe copiarse en otro reglón. Considerando las indicaciones entregadas por 

la docente (1) se concluye que el niño debía copiar la sílaba ta .. te .. ti" to y tu varia veces .. 

y que no se entregaron indicaciones explícitas respecto a en qué reglones se iban a copiar 

las sílabas. 

Información que corrige )1 enseña: Se observa que el docente al corregir y enseñar cómo 

solucionar error de ubicación combina infonnación de for1na, tamaño )1 ubicación. Ello 

tiene sentido .. ya que esos elementos se relacionan en la escritura que se realiza en un 

soporte con pauta sea cuadriculado o caligráfico. Los docentes utilizan diversas estrategia 

como las que se describen a continuación en cada uno de los ejemplos de información 

presentados. 
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""al1í .. eso .. eso es lo mejor que puedes hacer'I ya vainas yaa .. Ja to pero C5 .. mira ahí 

(torna su 111ano para e cribir) pa11es ahí y la t"". Guía los mo\imientos 

acompañando la mano del niño al mismo tiempo que verbaliza el punto de 

• • • 
JUICIO. 

··y la e es bajita. dentro del cuadro. así co1no la a .. más bajita que no pase para arriba .. 

porque eso es importante, la t es alta .. y las vocales van bajas, son más pequeñas"". 

Caracterizas las letras (la es bajita, la t es alta, las vocales son bajas) y la 

relaciona con su ubicación (dentro del cuadro, que no pase para arriba, van 

bajas) 

··ya. ahora Ja de abajo mira (le borra). Yo te puse el puntito ahí para que tuvieras 

una guía pero mira (toma su mano) primero las letras están mal porque están todas 

vola11do )' las letras no \'uelan (le toma la mano para escribir) subes( ... ) fíjate que 

quede todo sobre la lí11ea (sigue guiando su mano y dando indicaciones)"". Guía 

los movimientos acompañando la mano del niño al mismo tiempo que entrega 

indicaciones. 

··ya \amos .. vaina .. \1amos (a C5) la vocal .. la vocal (le quita el lápiz y escribe) 

falta la vocal, recuerda que en el pequeñito se hace la vocal. (le escribe a C5) '. 

Vincula ubicación e pacial (espacio pequeño) con tipo de letra (vocal) 

··ya .. vamos ..... una .. dos. cuantas van de mo? .. están mu)' juntas no está pareciendo 

sílaba n1ás separad ita . e tá bien. no (tnientras es borra) .. ya .. juntitos pegados .. o .. 

o. ya. aliara te salta un espacio .. espacio .. ahora te sa ltas un espacio (i11dica e11 la 

hoja), ahí empieza .. ahí ........ Especifica cuanto espacio saltarse y donde comenzar 
• a copiar. 
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··ya. va en el centro (a C4 ). ) ª" no tan grande la letra. porque acuérdate que aquí 

van las pequeñas. las altas van ha ta ahí. bien, las bajan van··. Asocia ubicación 

espacial con tipo de letra (pequeñas, altas, bajas). 

··y la e es bajita., dentro del cuadro., así como la a, más bajita que no pase para 

an·iba .. porque e o es i1nporta11te. la t es alta. y las vocales van bajas. son má 

pequeñas''. Caracteriza letra (la e es bajita, la t e alta, las vocales son má 

pequeñas), la vincula con ubicación espacial (dentro del cuadro, las ' 'ocale 

van bajas), la con1para con otra letra (como la a). 

··no. no, acuérdate que dij irnos que era una letra grande. que nos llegaba hasta el 

cielo. al1 .. pero estas están muy bt1ena pero 11os quedaro11 un poco pequeñas \1a111os 

a ver inmediatamente porque (borra) porque están casi todas en el pasto. cual es e] 

pa to? este e el pasto (pin ta). ya. ahora. y' al1ora grande. porque te tiene que llegar 

al cielo. ahora juntamo . excelente. eso es. me la arreglas )' 111e la muestras. así 

profe?. tía. tía. que paso? (m ira la l1oja) .. eAcelente. aliara la de abajo··. Utilizando 

conceptos ami to o de las zonas explica que la letra (que e grande) debiera 

ocupa1· la zona del cielo y está ocupando solo zona del pa to (la colorea). 

Do de las expresiones se insertan a] interior de i11tercambios e11 la Tablas 6-1 7 )' 6- 18 

presentadas a continuación. 

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-17 se observa que la información contenida en 

el feedback de co11·ecció11 di recta ( F) caracteriza la letra (la e e bajita .. la t e alta. la 

vocale son más pequeña ). la vincula con ubicación e. pacial (dentro del cuadro. la 

\ 'Ocales va11 bajas) y la compara co11 otra letra (como la a). 
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Tabla 6-17. Ejen1plo 1 de intercambio que corrige-enseña ubicación 

INT 

1 

Información 

Ahora van1os a comenzar a trabajar la consonante que suena t 

(escribe tipos de letra t en pizarra) es primero la vamos a 

copiar en el cuaderno, la vamos a marcar (timbra en 

cuadernos) tienen que escribir primero la consonante con las 

vocales (escribe silabas con t y las vocales en los cuadernos). 

Mira donde va la letra aquí, ahí. no por allá, en ese reglón la 

haces. ves? Ya?. 

R (escribe) 

F y la e es bajita. dentro del cuadro. así como la a, más bajita 

que no pase para arriba. porque eso es impo1tante, lates alta, 

y las vocales van bajas. son más pequeñas. 

Tt 
:t '- .... ,, 
--

• 
.-r .l. -

l 

Registro 
• • 

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-18 se observa desde la información contenida 

en el feedback de corrección directa (F) que la docente guía los movimientos 

acompañando Ja mano del niño al mismo tiempo que entrega indicaciones. Considerando 

las indicaciones entregadas por la docente (1) se concluye que el niño debía copiar las 

sílabas ta, te, ti, to y tu varias veces. )' que no se entregó información indicativa de donde 

copiar las letras de acuerdo a sus características. 
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J 

R 

F 

Tabla 6-18. Ejemplo 2 de intercan1bio que corrige enseña ubicación 

Inforn1ación 

Ahora vamos a comenzar a trabajar la consonai1te 

que suena t (escribe tipos de letra t en pizarra) es 

prünero la vamos a copiar en el cuaderno, Ja vamos a 

marcar (timbra en cuadernos) tienen que escribir 

primero la consonante con las vocales (escribe 

silabas con t y las vocales en los cuadernos). 

Mjra donde va la letra aquí. ahí, no por allá en ese 

reglón la haces, ves? }Ta?. 

(escribe) 

ya, ahora la de abajo mira (le borra). yo te puse el 

puntito ahí para que tuvieras una guía pero mira 

(toma su mano) primero las letras están mal porque 

están todas volando y las letras no vuela11 (le toma la 

mano para escribir) subes ( ... ) fíjate que quede todo 

sobre la linea (sigue guiando su mano y dando 

indicaciones) 

Tt· 
lt 

- -
• 

- \.. 

.:z ... 
~ 

-

Registro 

-1 • • 
- ..._(_ 

' 
~ · 

' . 
_[L 

11 1 

._, ' -
t .fí -t .\.L. 

·-

t.~-- .._,...,. 

r 

Con·ección al tamaño de las letras 

Este tipo de error se caracteriza por copiar o muy grande o muy chicas las letras. El análisis 

realizado muestra que la información que se entrega se vincula solo con corregir. 

Información que corrige 

"'cuenta mirando su hoja~ dos .. . siete. Más chiquitita'' 

"'por aquí, estamos bien? no tan grande acuérdate de lo que co11versa111os de las 

letras porque después no te van a .. ' 

- no tan grande porque si no no te va a alcanzar'~ 

'"ya, y el nombre? no tan grande el nombre para que te quepa en una lí11ea, trata 

de achicarte más con la letra'' 
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""no tan grande para que te alcance lo que vamos a escribir'" 

""no .. no te va alcanzar, la hizo muy grande (hace cariño en su cara), yo le dije'' 

.... i .. l1ay que l1acerlas u11 poquito 1nás grande C3 '' 

- "1e quedo una muy chiquitita 

- '"(le indica una letra 1nodelo) .. no tan grande .. más juntito, paquete quepa"' 

""110 tan grande, porque 110 te van a caber las otras con Ji .. sí o no?" 

··no tan grande la letra C2. tienes que hacerla del mismo porte que está ahí C2 

ter1nino? deje su cuaderno ahí mueve la cabeza con no. de escribir las tres líneas? .. 

¿si?. mueve la cabeza con no. ya .. yo te voy a ir a ver a tu puesto. que gigante te 

quedo esa letra .... 

- ··si, pero hay que hacerle esto (indica) un poquitito más grande. Esta (a C5) un 

poquitito más grande (indica), más grande porque esas quedaron chiquititas. 

inuestra su guía tía .. cómo vo)·? bastante bien vamos a la otra"" 

- ""hay algunas chiquititas que hay que arreglar, cuáles serían las chiquititas que 

tenemos que arreglar indica. esa. ya cual otra?. indica. esa .. esa .. cual otra?. indica. 

claro esa .. esa. cual otra tendríamos que an~eglar indica. tendría1nos que an·eglar 

esa .. cual indica Ya. me las arreglas)' me las muestras. asiente con cabeza muestra 

hoja a profesora. arregló las pequeñas?. sí.)' co1no yo veo unas pequeñas todavía 

las mías están bien usted arreglo todas las que tenía?. i haber si muestra hoja. y 

esa? (indica) ) esa de arriba no la borró?"' 

L na de las expresione se in erta al interior de un intercambio en la Tabla 6-19 presentada 
. . , 

a cont1nuac1on. 

Desde el ejemplo pre entado en la Tabla 6-19 se ob erva que la información contenida en 

el feedback de corrección directa (F) so lo corrige el tamaño de letra (no tan grande). 

Considerando las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que el niño debía 

copiar la carta que dictó a la educadora y copiar no tan grande para que les alcance. En 
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función de dichas indicaciones, la docente corrigió el incumplimiento de un criterio que 

debía cumplirse. 

Tabla 6-19. Ejemplo 1 de intercambio que corrige forma 

Información 

1 ya les cuento la sorpresa. ho) día le vamos a escribir 

la carta al viejito de pascua todo lo que ustedes 

quieran, o sea no todo, un juguete, el que quiera11, 

quieren hacerlo o no? Quieren hacer la carta del 

viejito de pascua? pero me van a contar antes de 

l1acer la tarjetita de navidad que quieres tu que te 

regalen para la navidad (la educadora pregunta a cada 

niño que quiere) hacer la ca1ta del viejito de pascua? 

pero ine van a contar antes de hacer la tarjetita de 

navidad que quieres tu que te regalen para la navidad 

(la educadora pregunta a cada niño que quiere) 

prin1ero vamos a hacer nuestra carta, no tan grande la 

letra para que les alcance (reparte hojas en blanco) no 

tan grande la letra, Jo vamos a escribir. lo van1os a 

hacer juntos en la pizarra ya lo vamos a notar todos 

los regalos que qujeren ustedes ya como empezamos 

una carta, a quien va dirigida, al a quien va dirigida 

la carta al viejito pascuero (niños) viejito pascuero. 

entonces como le vamos a colocar arriba? viejito 

pascuero (niños). y si le ponemos querido iejito 

pascuero (educadora). sí (niños). vamos (escribe en 

pizarra) querido ... amos a escribir de todas las letras 

que hemos conocido ho) dia porque le va a encantar 

al viejito, va a decir y oh los amigos saben escribir 

con distintas letras las chiquititas son las minúsculas 

(niños) y las grandes son las mayúsculas (niños) 

Muy bien (educadora). ya, vamos escribiendo, están 

escribie11do?. vamos para poder seguir, entonces aquí 

dice querido viejito pascuero, ya. vamos escribiendo 
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eso chiquitito arriba, oh pero que están rápidos hoy 

día parece que quieren los juguetes rapidito. Querido 

'iejito pascuero. querido viejito pascuero. que le 

colocan1os después que le podemos decir, porque a 

él le gustan los niños que se compo1tan bien, 

entonces le va1nos a colocar después viejito pascuero 

me porto bien y merezco un regalo por. ya escriban. 

Escribamos eso prin1ero) de ahí escribimos lo que 

R (escribe) 

F no tan grande para que te alcance lo que vamos a 

escribir 

Corrección a la distancia de las letras 

Este tipo de error se caracteriza copiar muy cerca o muy distantes las letras entre sí. Se 

ejemplifica información que solo corrige e información que junto con corregir busca 

enseñar. 

Expresiones que corrigen: 

··1nás juntitas~ o si no no están parece sílaba. juntitas, juntitas son sílabas· 

··ya. júntalas más. eh ju11ta más las letras, más pegaditas ahí .. bien pegaditas para 

que me quepan •• 

··tiene que hacerlas 111ás juntitas ahora que les quepa·· 

• • ~ 4'; 

··no tan Junta porque s1 no v·a a aparecer m 

··no tan junta C3 (diminuti\ o) para que. C3 (diminutivo) no tan juntas·· 

··estas las hiciste muy separadas (a C2)"" 

··más juntito (a C3). más juntito. no están tan separadas·· 

··bien juntitas ahí (indica con su dedo en hoja). dice primera sílaba de su segundo 

apellido·· 

··más juntitas .. así mira (indica en su hoja).i coloca la i bien juntita·· 
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• 

- ·~más separaditas .. ina. me .. mi, mo .. 1nu, ahí (indica en su hoja) ma (al verla 

escribir), rayita y la m (n1 ientras la ve escribir) mo 

- ·'ya, vamos ya tres mu ... no tan juntas porque si no va a aparecer m, ... ahí ... )'a .. ya 

... 1nás separaditas, pero abajo, ya aquí (le indica con lápiz) vamos'' 

'1e está quedando lindo C3 (C3 sonríe) están muy juntas mi amor escribe (indica 

letras modelo) aquí abajo mejor, aquí, la misma esa acá .. (indica en hoja) porque 

aquí queda muy junto ... bie11 separadito para que se 11ote le bo11·a escritura a C3. 

Esta súper bien pero sabes para qué? para que se note más separadito sí o no?, te 

parece? (sigue borrando) te parece?' 

- ""más apegad ita ahí (le escribe), ya vamos, al ladito tía (muestra su cuaderno). 

Ya' 

·'más juntitas (a C2) una al ladito de la otra .. así como están esas .. más juntitas C2 

rapidito, porque N (otro niño) va en la quinta línea. le habla a educadora)' tnuestra 

su guía. bien~ al lado la otra, bien .. al ladito ahora la otra .. 

- ··(borra escritura de C 1) .. hagámoslo aquí mira .. anibita .. ma (señala letras 1nodelo) 

ahí'I bien separadito'" 

Uno de los ejemplos se inse1ta al interior de un intercambio en la Tabla 6-20 presentada a 
. . , 

cont1nuac1on. 

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-20 se observa que la infor1nación contenida en 

el feedback de corrección directa (F) solo corrige Ja distancia (más juntitas). Considerando 

las indicaciones entregadas por la docente (J) se conclu)'e que el niño debía copiar varias 

veces las sílabas. No se entregan indicaciones respecto a que tan juntas o separadas debían 

quedar las copias. En función de dichas indicaciones.. la docente corrigió el 

incumplimiento de algo que fue informado como un criterio que debía cun1plirse. 
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Tabla 6-20. Ejen1plo l de intercaJ11bio que corrige distancia 

Información 

1 ... nos vamos a dedicar hoy día a escribir palabras que 

empiecen con la letra ... m ... miren para acá. ustedes van 

a escribir aquí. Dice actividad grafica. las si labas ma, me~ 

mi. mo. Mu (indica donde están). \ ' amos a copiar las 

sílabas (mostrando hoja a niños) para el lado. miren. siete 

veces para el lado. En el recuadro colocar chiquitito al1í. 

ma .. me . mi. mo. mu. Entonces en orden se van a sentar 

en la mesit(L se lle\•an la hoja a su puesto, escriben su 

nombre co1npleto . .\migas el nombre completo de cada 

mesa. Yo les \ 'O} a colocar la fech(L ustedes me van a 

mirar hacia a acá para) o colocar la fecha. \ ' a haber como 

estamos 

R (escribe) 

F mas juntitas, o si no no estan parece sílab(L juntitas, 

juntitas son sílabas (caso 2) 

Expresio11es que enseña11: 

Registro 

' 
•' N ~ 

.. lli~AiJroneJJ-<t ')¡:) • 
1\.1i:. i . l 

a. l1i 

~t e~ ·.e M ~e , e 1 e e ~te 

/vi ~,' r 

tv1o-: 

.. :la goma, ha) que borrar algu11as ahí que están mu)' juntitas, mira. borra a C4. 

Tomamos el lápiz de mina. o, haber, bajamos, subimos, ahí (to1na su mano para 

escribir) bajamo .. subimos. guatita (varias veces) así'\ pero no todas juntas . Guía 

los movimientos acompañando la mano del niño mientras los verbaliza. 
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Corrección a los elementos de las letras 

Este tipo de error se caracteriza por 01nitir Ja copia de algún elemento propio de una letra 

o copiar u11 elemento que no corresponde. El análisis realizado muestra que la informació11 

que se entrega se vincula solo con corregir. 

Expresiones que corrigen: 

··1ni amor no le haga pelotitas arriba de la letra (borra escritura), hazle puntito que 

con pelotitas se ve como raro .. con un puntito ella es feliz'' 

- ""haces la i igual que tu hermana con un circulo arriba, me da risa (indica) .. después 

el primero que vas a aprenderte este círculo no, es un puntito después cuando estén 

en primero medio les voy a hacer circulitos"" 

- ··si11 esa rayita (indica en su hoja)'" 

··por aquí 110 Je hagas la rayita Jo que menos me interesa es la ra)rita .... 

··el palito le falt~ porque si no tiene el palito no parece teste palito es importante 

(indica) ., 

""si .. esa, correcto te faltan el palito de las letras (indica) te faltan dos .. mu) bien"' 

Uno de los ejemplos se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-21 presentada a 

continuación. Desde el eje1nplo presentado se observa que la infor1nación contenida en el 

feedback de corrección directa (F) solo corrige elemento (el palito te falta). Considerando 

las indicaciones entregadas por la docente (I) se conclu)'e que el niño debía copiar las 

sílaba ta, te, ti .. to y tu varias veces y que se entregó información caracterizando la letra t 

y lo i1nportante es que lleve el palito. 
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Tabla 6-21. Cjen1plo 1 de intercambio que corrige elemento 

INT 

l 

Información 

.~hora vamos a comenzar a trabajar la 

consonante que sue11a t (escribe tipos de letra t 

en pizarra) es prin1ero la vamos a copiar en el 

cuaderno. la vamos a marcar (timbra en 

cuadernos) tienen que escribir primero la 

consonante con las vocales (escribe silabas 

con t y las vocales en los cuadernos). 

R (escribe) 

F el palito le falta. porque si no tiene el palito no 

parece teste palito es importante (indica) 

l T't 
. .-?: t 

~~- k:r(._ -~ ¡:, :t_ 

H.;-
-, 

- 1 -¡ 
- ,...J-. 

-
-'S-

7"7 - • 
- 73:> X}-" :t~ .,. 

• ~~¿ -bl. 
• 

Registro 

.....!.- 1 _ ..... -'--( 

' . ---lL .... .J. 
• 

- • ~-.¡ 

- .... 

.J. 

.. «. 

j 
'7'""-: ... . - '-"• 

-- -
' Jt 

Los errores detectados han sido reportados desde investigaciones. Un tercio de los niños 

en su primer año de escolaridad no poseen habilidades perceptivo-motoras 

suficientemente desarrolladas para producir las formas de las letras del tamaño y claridad 

que se les solicita (Garton )' Pratt .. 1991 ). Considerando lo planteado, Jos errores de forma 

se deben manejar con cuidado, para no condicionar en los niños su agrado o no agrado por 

Ja escritura dependiendo de si los cometen o no. Desde los resultados reportados en la 

in\1estigación respecto a los comentarios que realizan los niños aun cuando los 

comentarios positivos y negativos no presentaron diferencia en ambos niveles (p=.241 en 

positivos y p= .063 en negativos) desde el análisis cualitativo se observa la motivación y 

preocupación de los niños por cumplir expectativas de convenciones. Desde los 

cotnentarios positivos se destaca: ""tía ) 'O no lo hago tan grande"' (tamaño) .. ··tía~ estos 

puntos los hizo muy juntos .. porque mire ' (distancia), "·mire tía estoy haciendo las vocales 

pa abajo primero"' (ubicación) "'yo lo hago parejito (forma). Desde los comentarios 

negativos se destaca por un lado preocupación por no alcanzar a ocupar el espacio 

designado: ·"esto no nos va a alcanzar aquí" ., ·'me está quedando poco espacio'' ··algunos 

no me van a caber .. me quedan tres líneas no más'', ·"ah, no me va a caber''., ··es que no 

alcanza todo", ··a mí no me va a caber todo""~ ~ no me cabe más"', ""oh, no me va a caer"", 
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' 

... no me va alcanzar todo el nombre aquí'', ··después me va a faltar porque .... (habla 

enredado y riendo)' ·1ía me pase de largo'. Por otro lado se destaca la preocupación por 

el tamaño: -'tía, pero este está muy grande así que no ... (no se entiende) ", ' me quedo una 

muy chiquitita, profe' . Desde investigaciones, también se evidencia lo que le sucede a los 

niños con los errores. Ejemplo de ello es el discurso de un niño<\ donde la ·'chuecura·· de 

una letra genera que no le guste escribir aunque reconozca que sabe: "es que no me gusta., 

pero sé( ... ) porque cuando escribo 1ne sale chueca por eso no me gusta escribir'''I aunque 

plantea que "si 110 me saldría chueca ahí sí me gustaría., pero como no me sale derechito. 

no po" (Díaz y Price., 2012). Otro ejemplo es un niño que es consciente de que le resulta 

más fácil escribir e11 superficie gra11de: ··me gusta esc1·ibi1" en las hojas porque so11 gra11des 

y nze cuesta n1enos" (Arredondo et al. 2016). Se interpreta que le gusta porque puede 

escribir grande. Padres de nivel socioeconómico bajo tatnbién son conscientes de que a 

sus hijos les cuesta el tamaño pequeño. Un padre dice: .. Mira cuando yo le enseñe a mi 

hijo ... sabiendo que los niños 110 escribe11 igual que uno así chiquitito .. . el Gadiel escribía 

así grande (d ibuja en la mesa simulando tener una hoja). hijo puedes hacerla un poco más 

pequeña., ya igual grande pero más chica., no está súper bien pero más pequeño .. ya igual 

estaba grande)' después yo le decía eso mismo pero aquí en el mismo cuadradito todo ya 

pu y Jo J1izo' .. . (Ceballos et al. 2016). Se observa que el padre es consciente de que le 

cuesta escribir pequeño por lo que le permite escribir algo grande .. aun cuando lo motiva 

para que escriba más pequeño. Al respecto es importante destacar que desde la literatura 

se ha sustentado las imp licancias que tiene la escritura con letra grande para la 

construcción de memoria muscular (Nelson y Trafford. 2003· Pl1illips et al., 2009. 

Lidbetter 191 3). El hecho que en primero básico se realicen más correcciones a la forn1a 

y ubicació11 puede estar relacionado con el hecho de que ei1 primero básico e e cribió 

solo con letra ligada y en soporte con pauta cuadriculada y caligráfica· condiciones que 

exigen que la letra sea de cie1to tamaño para ubicarla en las zonas de escritura )' saber er1 

qué zonas de escritura ubicarlas. Si la letra es mu)' chica o muy grande puede que le falte 

zona por ocupar o que ocupe más de una y si no sabe dónde ubicarla e\1ide11temente se 
, 

cometeran errores. 
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Lo tipos de letra )' de soporte en la corrección 

En dicho contexto de errores resulta relevante discutir el feedback, indicaciones y 

consultas que se prese11taro11 según tipo de letra y soporte considerando que los errores 

tuvieron la misma participación en kinder) primero básico (salvo forma y ubicación cuya 

entrega fue ma)'Or e11 primero básico) y que aun cua11do la letra imprenta y soporte sin 

pauta so lo se utilizó en kínder la letra ligada y soporte con pauta se utilizó en ambos 

ni\1eles (aunque ma)oritariamente en primero básico). Este análisis es relevante 

considerando la distinta complejidad que tiene la letra imprenta y ligada .. el soporte sin y 

con pauta y la combinación entre ellos. Aun cuando se sustenta que el tipo de letra más 

conveniente es el que faci lite al niño implicarse en la actividad de escribir y permita 

obtener resultados satisfactorios (Bigas y Correig'I 2008· Fons, 2004 y López et al.'I 2015) 

la experiencia demuestra que es más idóneo y motivador escribir con letra imprenta 

1na)úscula en los primeros cur os de parvulario porque el niño la imita )' reproduce con 

mucha facilidad. La letra ligada es más dificil de ejecutar motrizmente'I sobre todo para 

niños con funcio11es motrices poco desarro lladas. El lo porque exige destrezas 

grafomotoras para lograr la regularidad, ritmo y velocidad exigida (Conden1arín y 

Chadwick, 2005). Respecto al tipo de soporte para escribir, el soporte co11 y si11 pauta 

presenta ventajas (López et al ... 2015): el soporte s in pauta evita las constricciones o 

exige11cias que puede implicar el uso de pautas )'ª que permite realizar las grafías de un 

modo amplio y con libertad de mov imiento . En cambio, respecto al soporte con pauta que 

se utiliza para apoyar el aprendizaje del tamaño y proporciones de las letras .. a í como u 

ubicación en el papel (permite apreciar mejor las proporciones de las letras) su ubicación 

sobre la página), e considera que se ha abusado de su utilización en general y de n1anera 

específica con niños con dificultades .. al obligarlos a utilizar de manera estricta pautas que 

trascienden sus posibilidades motrices en un 1nomento dado. En el caso particular del 

soporte caligráfico de 4 líneas el desafio es ubicar las letras según las zonas de escritura 

que ocupan. 
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Desde los 11allazgos reportados e11 la in\'estigación se evidencia que ambos tipos de letras 

) de soporte recibieron el 1nismo feedback (ver en Tabla 5-35 ) 5-37): sin e111bargo .. la 

combinación letra imprenta-soporte sin pauta y letra ligada-soporte con pauta si presentó 

diferencia. Se entregó rnás estrategia positiva de valoración a la co1nbinación ligada-co11 

pauta (ver en Tabla 5-39). Al re pecto se esperaba que la letra imprenta y soporte sin pauta 

recibiera más feedback positi o y 1nenos feedback. co1Tectivo que la letra ligada) soporte 

con pauta .. por lo que el supuesto no se cumplió. Una explicacion de la diferencia 

e11contrada podría atribuir e a que al ser más compleja para lo5 niños .. lo docente 

buscaban mantener u 1notiv1ación alta. Respecto a la indicaciones entregada por los 

doce11tes se encontró que ambos tipos de letra y de aporte recibieron en pro111edio las 

mismas indicaciones (ver en Tablas 5-36 y 5-38): sin embargo .. la combinación letra 

in1prenta-soporte sin pauta y letra ligada-sopo1te co11 pauta i presentó diferencia. Se 

entregó más indicaciones en cómo copiar a la combinación ligada-con pauta (ver en Tabla 

5-39). 

A continuación e pre e11ta11 ejemplos de los tipo de i11dicacio11e córno y dó11de. 

Indicaciones ··como .... 

··ahora de la otra forma .. co11 la mayúscula ...... ··tie11es que mirarla y l1acerla .... ·· i. 

mochila empieza con m. primero escribir la m )' despues la palabra··. ··)a. grande .. 

hazla grande (utiliza las 111anos) grande l1azla .. no tan cl1iquitita .. grande .... ·· i .. 

marcando el caminito"·. ··con uno grande ) uno pequeño"" .. ·"palito para arriba·'. 

··(mientras 1nira e cribir a C 1 ) .. dice igual como e tá al1í (n1odelo e11 111e a)·'. 

"·puedes escribirlo con la dos letras también si quieres .. porque tu como abe leer. 

con la que escribo yo (indica escritura e11 pizarra) .. la ligada. la que quiera ....... )'ª· 

anda a hacerlo allá (que"ª)ª a escribir mirando letras modelo en su mesa)"·.·· (le 

escribe a C3) recuerda que la t es alta la otra on bajas. )1a. te saltas u11 regló11 

dos reglones. se saltan dos reglones"·. "·así l1a) que l1acerla. i e una \ uelta )' al1í. 
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te11e1nos"" .... ~si .. así está el ca1ninito con los puntitos mira., esa es la 1nanuscrita mira 

(i11dica) .. te11emo las cuatro formas u110, dos, tres y ahí voy a hacer la últi1na que 

es así (la hace) ves? ah .. están todas o no? Ah (completa letras en Ja pizarra) .. y·a le .. 

li .. lo lu y termi11amos ya,.. ··co11 pacie11cia, tome el lápiz bien firme .. eso, arriba, 

bajamos .. arriba ... 

Indicaciones ··donde·· 

··entonces sáltate más"". ··(le escribe a C3) ya'\ te saltas un reglón dos reglones'\ se 

saltan dos reglones"" .. ''"si .. ahí parte"', ·'correcto, el cielo esta arribita .. entonces Ja 

letra comienza en el pasto y llega hasta el cielo. Todo esto es el cielo (pinta con 

celeste) esto es el pasto (pi11ta) .. esto es el cielo (pinta) .. esto es el pasto (pinta)", 

··correcto porque es una letra que nos ocupa la parte del cielo y la parte del pasto 

E11tonces hay un espacio entre una línea y otra (sigue pintando a C 1 )'', ··ahí, abajito 

de la ... ', ··ya aquí (indicando en su hoja) y terminamos .. ya (mientras orienta a el 
a escribir) le pregunta que estás haciendo?" .. - ~Acá abajo (indica en su hoja) ahí"""I 

··ahí (indica en su hoja)"'. ··pero es que puedes abajito ' .. ··no importa. lo ponen 

abaj ito "'. ··eso .. ) a ahora a11da escribiendo al lado ...... ··e indica en hoja .. júntala al1í"I" .. 

.. mira aquí te caben mejor (indica en hoja)., no te va a alcanzar ...... abajito"I lo haces 

co1no la ......... ··aquí arriba C5 (indica en l1oja) .. preunic .. ahí arriba. ahí"" .. ··si .. al1í 

mismo · .. ""le, sabes lo que dice al1í? lechuga. que rica la lechuga .. me encanta con 

harto lin1ón .. do11de \'atnos a colocar la lechuga .. le empieza con la letra .. co11 la 

ilaba. (indica en hoja) ya señorita ahí vamos .. ··y a este lado? (indica en hoja y le 

hace cariño en la cara) (le hace cosquillas .. le ca11ta una canción con su 11ombre)"' .. 

··aquí (indica en hoja y se ríe), te perdiste'" .. ··ahí estabas escribiendo luna .. ya sigue .. 

ya mi vida .. lu11a .. )a mi amor porque tene1nos que ir a hacer la acti\1idad con la tía 

Karen, aquí (indica en hoja) se me perdió .. ahí está. ya"" .. ·"pero puede empezar por 

arriba si 110 es más fácil. ··arriba de la 11"": ""al principio .. )'a"'. ··ya dice lo .. muy bien 

eso., acá .. acá. ahí. en e e cuadrito ..... ··es cón10 vamo ? eso está mu) bien ya .. 
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escríbelas abajo'' .. ··e 1 tu cuaderno (indica donde escribir) ..... ·'abaj ito, vamos .. ahí 

(a C3) mientras le escribe en su cuaderno (le sigue escribiendo), vamos'". ·"ahí 

arriba (a C6 para que escriba en la pizarra)'' .. ··abajito pues"", ·"no, yo le dije en la 

página de al Jada ''bien C6 .. vamos si, siga abajo (le indica)"" ...... ya C5 hágala en 

la esquinita'" ·"ya .. abajo ahora (escribe) ' .. ·'al lado acá acá (indica)', .. ··correcto. y 

después escribimos al1í .. que es eso?. En e] pasto .. si .. tiene que llegar al pasto al 

suelo no. Si pu en el pasto escribimos, acuérdate que algunos llegan al cielo y otras 

llegan bajo el suelo. Ah entonces la vamos a escribir al lado e11tonces'' .. ··si, ahora 

hay que hacer al ladito la otra hasta que se terminen las líneas'', ··si, muy bien, 

ahora conti11uamos la línea de abajo'' ""si .. hasta abajo correcto'', ""si, ahora abajo 

(indica)'', ·"bien (a C5) vamos en la línea de abajo muy bien'' ··bien (a C5) abajo 

ahora 

Respecto a las co11sultas realizadas por los 11iños en los tipos de letra se enco11tró que 

realizaron más consultas generales (englobando qué .. cómo y dónde) en letra ligada que 

imprenta (ver Tabla 5-35) )' e11 el tipo de soporte se encontró que realizaron más co11sultas 

generales (englobando qué .. cómo y dónde) y respecto a cómo copiar en soporte con pauta 

(ver 5-38). E11 la combinación letra imprenta-soporte sin pauta )' letra ligada-soporte con 

pauta se encontró que en la combinación ligada-con pauta se realizaron más consultas 

generales (englobando qué cómo y dónde) y respecto a cómo copiar (ver en Tabla 5-39). 

Si la combinación letra ligada-soporte con pauta presentó más indicaciones, si la letra 

ligada recibió más co11sultas generales y en el foco cómo, si el sopo1te con pauta y la letra 

ligada-soporte con pauta recibió más consultas generales )' en el foco cón10 copiar, es 

posible concluir que para los niños de kínder y primero bá .. ico, la copia que involucra 

ligada y soporte con pauta les resulta n1ás compleja y' por ende necesitan más ayuda. 

A continuación se presentan ejemplos de los tipos de indicaciones cómo y dónde. 
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Consultas en ""có1no .... 

- ··¿así tía?'': ..... ¿así tía mire?''· ""¿tía así'': ""¿así profe?'': ¿ profe así?"" .. ·'¿y cómo la 

hago entonces aquí?'" ··¿en filita en filita tía?'' ''¿con guatita?'' "·¿chiquitita?' 

Consultas en ··donde ' 

- ¿"'la hago al 1nedio ""? .. ""¿ahí?"" .. ··¿tía .. ahora aba jito de esta tía?'", ·¿tía puedo 

escribirla por aquí?'' .. ""¿cómo! a donde la tenemos que hacer?" ""¿tenemos que 

hacer la d en el puro pasto? ", ··¿al1ora ahí? (indica)''\, ··¿ahí no? .. ··¿a dónde 

escribo?'\' "·¿aquí?, aquí? o no (indica en hoja) ?, ··¿tía ... una aquí (no se 

entiende)aquí? , "·¿acá? (indica)" .. ··¿tía .. está la hago ahí? (indica) .. esa la hago ahí? 

(indica)"', ··¿un aquí?''I .. ··¿aquí para abajo, tía?', ··¿tía aquí igual?'\', ··¿dónde la 

tenemos que hacer tía?.. ··¿más abajo? , ""¿tía por acá, abajo? (muestra en su 

hoja)?"''\ ""¿tie11e que pasar para el pasto?'' .. ··¿esta con esta tiene que llegar al pasto? 

(indica en proyección en pizarra)?'' .. ··¿tía en el pasto (indica en su hoja)?', ·"¿6 

del 07 aonde la escribimos?'', ··¿tiene que llegar hasta abajo?'". 

La distinta complejidad que representa para los niños ambos tipos de letras evidenciada 

en esta investigación .. fue reportada desde los hallazgos de Borzone de Manrique (2007) 

al concluir que un 90% de niños de primero básico logra el puntaje máximo en fluidez y 

precisión en escritura con letra imprenta mayúscula .. en comparación a casi un 60% que 

alcanza dicho puntaje en escritura con letra cursiva. Esta complejidad también es 

reconocida por la madre de un niño de kínder al expresar: ""hace las letras todas separadas .. 

imprenta es más fácil para él .. pero la manuscrita la ""a' manuscrita las colitas como él le 

dice las hace al final y se las hace separadas'' (Romero et al ... 2016). 

Sin embargo, resultados obtenidos desde los hallazgos al comparar la entrega de 

indicaciones y consultas en cada nivel .. amplían el problema. Respecto al tipo de letra .. tipo 
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de sopo11e y combinación letra-soporte, las indicaciones docentes sobre qué y cómo copiar 

fueron 1nás que las consultas de Jos niños considerando ambos tipos de letra, de soporte )7 

combinaciones; sin e1nbargo, en el foco donde copiar indicaciones y consultas fueron las 

mis1nas. Se conclU)'e que en el foco ... donde'' los niños tuvieron más necesidad de realizar 

consultas en comparación a los focos ··que' y "'como'~ . El que estos resultados se obtengan 

e11 ambos tipos de letra soporte y combi11ación de letra y soporte .. conlleva a i11terpretar 

que no solo en variables considerabas tnás co1nplejas desde la literatura (letra ligada )' 

soporte con pauta) los niños generan más co11sultas, ino que en variables consideradas 

tnenos complejas (letra imprenta y soporte sin pauta). 

Dos intervencione interesantes y necesarias de discutir son las intervenciones de 

búsqueda de feedback e inten1enciones de co1nentarios doce11tes y niños. La búsqueda de 

feedback revela la necesidad que tienen los niños de recibir feedback del adulto y esa 

necesidad se manifestó má en kínder. Desde los hallazgos de la investigación se reporta 

que los niños realizaron en kinder en comparación a primero básico más sol icitudes de 

feedback (p ==.036) y del tipo que combina lo verbal con lo gestual (p ==.037). Ade1nás en 

este nivel se realizaron más solicitudes verbales-gestuales que so lo gestuales (p ==.021 ): 

mie11tras que en primero fueron las mismas. Desde el contenido del discurso de las 

solicitudes verbales-gestuales es posible e\1idenciar interesante )' variada información: 

llama11 de manera insistente al docente: "'tía, tía, tía tía (leva11ta su hoja)' ·"mire tía .. tía .. 

mire tía (le muestra su pizarra), tía. tía, mire tía, tía, mire tía.. tí~ tía. tí~ n1ire tía mire tía.. 

mire tía, Tía mire (le muestra su pizarra)'', "'mire profe. profe (mue tra hoja) .. profe. profe, 

profe mire'\ profe, profe mire'': informan que cumplieron con expectativa: ··tía hice todas 

las que usted me dijo yo hice siete (muestra su hoja a educadora). tía n1ire, mire'I ~ quiere11 

que el docente entregue un feedback en proceso: ··profe yo lo hago así mire (muestra 

como escribe)'"· explicitan en lo que quieren feedback: ··mire tía, tía mire in i ma1na me 

quiere·· e incluso cogen al docente: ··ya escribí ésta (indicando en l1oja), tía reconocí esa 

(la toma del brazo), ya reconocí esa (indicando en hoja)'. Co1no se evide11cia. los niños 

tienen gran necesidad de que los docentes les digan si su escritura está bien o 1nal. 11allazgo 
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repo1tado desde investigaciones con niños y docentes. Una docente afirma ''"una de las 

cosas es que ellos 11ecesita11 que vos les leas lo que ellos escribieron y que vos les digas 

qué está bien y si está mal que les digas dónde está mal: ¿dice acá esto?'' (De la Cruz et 

al ... 2002). Desde la investigación de Arredondo et al. (2016), los niños expresar: "'en 

escribir lindo para que mi mama me diga que está lindo porque 1ne gusta cuando mi mama 

1ne dice que mis tareas está11 lindas .. me pongo feliz"" ··me gusta que ella esté conmigo 

porque n1e dice que está lindo y eso me pone muy feliz''. '·Je diría que mire bien lo que yo 

l1ago y si lo hace lindo lo felicito )' si lo hace feo le digo que lo haga otra vez y que me 

pregunte si está bien o mal ". Desde todos los discursos se visualiza la dependencia hacia 

el juicio evaluativo del adulto .. dependencia que se encama porque en el último di scurso 

los niños se refieren a lo que ellos harían si fueran el docente y lo que harían es reproducir 

con sus alumnos la práctica de dependencia que ellos experimentan. Considerando todo 

lo sustentado en el marco teórico respecto a la preocupante dependencia (y falta de un 

aprendizaje autóno1no y auton·egulado de la escritura) que tienen los niños del juicio 

e\aluativo docente .. las esca as posibilidades de aprendizaje que ello le ofrece y el 

potencial que sig11ifica un feedback que favorezca autonomía y autorregulación )' enseñe 

estrategias .. hay que replantear la naturalización que existe respecto a que los niños 

necesitan que sea el docente quien e\1alué su escritura.. como si ellos no pudieran o no 

pudieran aprender a hacerlo: porque pueden. 

Por su parte los comentarios que realizan los niños revelan la necesidad que tienen de 

expresarse .. de comunicarle al docente las emociones agradables y desagradables que se 

vinculan con su experiencia de escribir. Desde los hallazgos reportados en la investigación 

nos e\·idencian diferencias entre kínder )' primero básico (p = .214) lo niños realizan en 

ambos niveles los mismos comentarios. Ello deja entrever la gran necesidad que tienen de 

expresarse cuando escriben. Otro hallazgo es que los comentarios pos itivos (p = .241 ) y 

negativos (JJ = .063) .. tampoco presentan diferencia en los niveles educativos. Aun cuando 

no se observaron diferencia~ Ja riqueza cualitativa de la info1mación contenida en los 

comentarios es de gran relevancia considerando los resultados reportados por 
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in,1estigaciones cualitativas latinoan1ericanas respecto a la relación que niños de contexto 

ocioeconómico bajo y n1arginal con truyen con la e critura. Las implicancias que tiene 

la di cusión realizada es de alto impacto para las prácticas de feedback de docentes de 

kínder )' pri1nero bá ico de contextos socioeco11ó1nicos bajos. 

Desde los comentarios positivo e evidencia que los niño tiene11 gra11 i11terés y 

preocupación por informar al docente de cuanto llevan escrito y cuanto les falt~ 

evidenciándose e11 su discursos la satisfacción por llevar mucl1as copias o porque les 

faltan pocas: ··una. do ..... tía )O llevo cuatro: ··yo J1ice 12''. ··yo llevo 4'". ··me faltan dos . 

... me faltan dos'I'. ""me falta olo u11a'', ""1ne faltan poquitas·'. ··tía. mire cuanto me falta''. 

·· abe cuántas llevo tía? tía·'. ·1engo otra más ·~ ··ya me falta poco (borra y escribe). a mí 

tatnbién 1ne falta una"'. 11ice otra tía"'. Desde los di cursos se interpreta que realizaban 

actividades donde debían copiar muchas veces. También se reportan di scur os de 

ensacione agradables al escribir. de atisfacció11 con lo realizado. de motivació11 para 

e cribir. e destacan expre iones que reflejan seguridad: ··esto e facilito (mientra copia 

de la piza1Ta)'', agrado: ··o):e. e a me gu ta ... sati facció11: ··oh n1e alió bie11 esa letra'"'. ··a 

mí me queda bonita"' .. ··me está quedando todo bonito como me está quedando tía?"'. ··tas 

mías e tán bien·· y n1oti,1ación: ··y al1ora que puedo escribir?''., ·•tía. quiero hacer esta.... e 

visualiza que los niños utilizan valoración a Ja tarea niediante calificativos positivos como: 

bie11. bonita .. bonito .. bien: con iderados contraproducentes por lo ustentado al i11icio de 

este apartado. Estas opiniones son de un gran \ alor y los docentes deben ser con cientes 

de ellas. Que niños de 11ivel ocioeconómico bajo e ·prese11 agrado e interés por escribir 

es una gran motivación y desafío para que los docentes busquen la for1na de que e e agrado 

) e a moti\1ació11 no decaigan. Tambié11 hay expre io11e que refleja11 ati facció11 por 

cumplir expectativa en con\ encione : ··tía yo no lo 11ago tan grande·· (tamaño), ··tía. e to 

puntos los hizo muy juntos. porque mire"' (distancia), ··mire tía estoy 11aciendo las \ Ocale 

pa abajo primero' (ubicación), ··yo lo hago parejito~ .. (forma). La ferina en que e 

expresan sumado a los tipos de errores que se corrigieron pem1ite interpretar que e tán 

muy pendientes de cumplir con las convenciones exigidas) de con1unicarlo al docente. 
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Desde los comentarios negativos se evidencia gran preocupación por no lograr copiar en 

el espacio asignado. Los niños expresan: ··esto no nos va a alcanzar aquí ' 'me está 

quedando poco espacio'', ··algunos no me van a caber, me quedan tres líneas no más'', '·ah 

no me va a caber'', ... es que no alcanza todo , ··a mí no me va a caber todo'' ""no me cabe 

más' .. ··oh .. no me va a caer'', '"no me va alcanzar todo el nombre aquí'', ··después me va a 

faltar porque .... (habla enredado)' riendo)'', ··tía me pase de largo '. Al respecto .. preocupa 

que un problema de espacio .. de superficie para escribir se transforme en un obstáculo para 

escribir, considera11do además que a los niños les cuesta hacer la letra de un tamaño 

pequeño. Lo relevante es que como manifestaron en Jos comentarios positivos hay 

motivación e interés y el espacio asignado 110 debiera ser un obstáculo menos cuando ellos 

hacen en general una letra grande. De la misma forma les preocupa el tamaño de Ja letra 

que hacen. Como se observa en los discursos .. es un problema hacerla muy grande: ·1ía, 

pero este está mu)' grande'"., pero también hacerla muy pequeña: ··me quedo una muy 

chiquitita .. profe''. Cuando se analizaron los tipos de errores corregidos .. se discutió en 

torno a la necesidad que tienen los niños de escribir con letra grande. Por ello'\ los docentes 

deben ser conscientes que el perfeccionamiento del tamaño (Chartrel y Vinter, 2008· 

Conti 2012~ Graham y Santangelo. 2012).. dependen del adecuado control de la 

motricidad fina. También realizan comentarios vinculados a sentimientos de incapacidad 

para escribir: ··no sé~ el ultimo no me lo sé (indica nombre pegado en mesa' .. "'tía, tía esta 

no se hacerla 'I' ··ah .. no sé cómo se hace"" .. ··no sé· el ultimo no me lo sé (indica nombre 

pegado en mesa''; comentarios que reflejan necesidad de ayuda y dependencia hacia el 

adulto: ·1ía, no se va)'ª para que me a)'Ude'" .. ""tía necesito ayuda'., ··tía me ayuda o me 

cambio al lá'; preocupación por equivocarse: ··ay me equivoque"~ preocupación por 

demorarse: ""que 11 .. 12 tarda mucho·· )1 no querer copiar: ""tía yo no quiero hacer esta tía, 

no quiero hacer esta la de abajo' ; ··pucha'l es que yo no la quiero hacer tía me ayuda?''. 

Estas expresiones constituyen una ale1ta. debido al riesgo que existe de que los niños se 

desmotiven y no persistan en sus esfuerzos~ características reportadas desde la 

investigación de Muril lo (2013 )~ donde los profesores reconocen como características en 

los niños que fracasan en el aprendizaje de la lectura y escritura en primer grado, rendirse 
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fácilmente .. carecer de persi tencia. no 1nostrar interé por aprender a leer ni escribir y no 

querer escribir·'. El cuidado que hay que tener con los ni11o en el aprendizaje de la 

escritura es expresado con fuerza desde padres y docentes de contexto socioeconómico 

bajo. Desde la i11vestigación de Romero et al. (20 16). las fa111i lias J1abla11 de cómo las 

dificultades generan estré . cansancio y enojo: ... con ese cuaderno (apunta al cuaderno que 

utilizan e11 sala y en\'Ían tarea a la ca a) llora llora porque la letra ··A·· no se sale e como 

que se frustra . ··el problema es cuando son muy difíciles (las tareas) se me estresa altiro. 

le dan como esos altibajos··. ··cuando el hijo empieza a 11acer la tareas )' no puede hacer 

algo se estresa se ... cómo e llama la palabra empieza a ra car e la cabeza ) el yo no 

puedo ) 'O 110 puedo! O se me cansa la mano estoy mu) ca11 ado o dice aaah todo el día 

haciendo tareas en la escuela llegar aquí a la casa y más tareas (enojado)''· ~·se quejaba que 

le dolía la mano. hasta llega a llorar' ·. Desde la investigació11 de Cebal los et al. (2016). 

una madre expresa su rabia: ··rabia. mi pensamiento fue cótno le enseñan en la escuela si 

llega al punto de no querer 11acer la tareas". Desde la i11\ e tigació11 de De la Cruz et al. 

(2002) un maestro e presa ... l1ay que manejarlo bien con mucl10 cuidado porque es una 

frustració11 mu)' grande cua11do \ os le decís que e equivoco. ( ... ) sino e ie11ta )' 110 

escribe nunca má nada·. De de la in ve tigación de Díaz ) Price (20 12) un niño expre a 

que la escritura le gusta "n1á o meno ( ... ) porque 110 é e cribir··. 

En lo que respecta a los con1entarios que realizaron Jo docente . desde los hal lazgo e 

reporta que en kínder lo niños recibieron má comentario que en primero básico (j) = 

.O 13). E11 los docentes no fue po ible comparar lo co111entario po iti\ o ) 11egati\ o entre 

kínder y primero básico .. )'ªque los dato fueron in uficiente para el análisi e tadí tico. 

in embargo .. desde el a11áli is de lo comentarios surge i11for111ació11 muy rele\ a11te . l o~ 

comentarios docentes se inculan con dos focos. Un foco e5 mantener moti\ ado~ a lo 

niños)' darles ánimo y el otro foco es recordarles la expectativas que tiene11 re<;pecto a la 

escritura. Desde el pri1ner foco. los docentes utilizaro11 expre ione para dar áni1110 ) 

moti\'ar .. como las siguientes: ··no importa·· .. ··chace cariño e11 cara de C 1 ) .. )1a C 1. va1110 

C 1. \1amos··. ··re faltan do ··. ··)'ª· \'amos terminando··. ··)'ª C3. no queda la últi111a··. 
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··vamos'I' ··ya'I vamos C2 con otra'\'\ ··n1ira la C2 está como así (l1ace 1novimiento rápido 

co11 las 1nanos) eso C2, vamos C2 .. te vas a ganar la cama elástica .. ah prendió Ja cosa'" 

··estaba bien .. si no estabas confundida'\' ..... la última' •·no puede ser C4, ah te queda la 

última .. terrnínala', ·•ya C5 vamos (no escribe)"'\ .. ··queda la última"'I, ··te queda una más"', 

··te falta un poquito"' .. ·1e queda una más"". ··ya .. falta esa y esa y vamos al patio .. apúrate"", 

··te falta una sola''" ""C 1 parece que va a ser el primero en salir con el C3. C6 y el N"' ··no 

importa mi amor .. la que está al lado la corriges 'I" ··apúrate C5 te queda ......... ·"ya vamos .. ya 

C5 vamos'' .. ··a11 el C3 va a tenni11ar todo ahora'' ·ya vamos''. Desde el segu11do foco, los 

docentes utilizaron expresiones que aun cuando puedan buscar que los niños persistan: 

deben ser tomadas con cautela 110 solo por los mensajes subjetivos que tienen y por la 

interpretación que le pueden dar los niños considerando la vulnerabilidad que presentan 

a11tes los come11tarios evaluativos que se les entrega a su escritura .. sino porque lo que se 

les exige no están en condiciones de lograrlo. Los comentarios debieran ser siempre en 

positivo o de co11stituir una crítica ser acompañados por algo positi\'O. Los docentes 

utilizaron muchas expresiones para criticar lentitud: ·1e has demorado mucho C3 (mira su 

hoja )' la retira)"". ··pero te falta toda\1 ía.. no has terminado"' .. ··,·as quedando atrás C4 "", 

··vamos C3 te estas dernorando mucho"'. ··ya. eh ya vamos'I más rapidito''" ··ya .. vamos 

transcribie11do rapidito. vamos rapidito. C3 mas rapidito ...... ··c2 más rápido rapidito C2 .. 

más rapidito C2'"~ ·· ... no sea flojito"'. Todos los comentarios critican lentitud y exigen 

rapidez~ sin embargo, la rapidez para copiar no es ··amiga·" de los niños a esta edad. u 

e critura es lenta) dificultosa ) lo má probable es que si cometen errores escribiendo a 

u ritmo .. más Jo cometerán si la hacen rápido. 

En un contexto de resultados donde se evidencia que los niños solicitan 1nás feedback en 

kínder que en primero y más del tipo do11de hablan y muestran su escritura e releva11te 

destacar que en kínder y primero básico los niños realizan las mismas consultas y reciben 

las mismas indicacione (en contexto de feedback positivo y correcti\10) .. a excepción del 

foco qué copiar en feedback positi\ o )a que en kínder se entregan más (p = .033) que en 

primero. e interpreta que los niños necesitaron más indicaciones sobre qué copiar que en 

primero básico. Este tipo de indicación se vincula con lo que ha) que hacer y ello 
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generalmente está dado en las indicaciones generales entregadas por los docentes. Por 

razones que habría que explorar .. los niños necesitaron que se les vo1viera a recordar lo 

que había que hacer. Otro hallazgo interesante es la participación que tuvieron las 

i11dicaciones docentes y co11sultas 11iños al i11terior de cada nivel en contexto de feedback 

positivo y correctivo. Desde la investigación se reporta que en ambos niveles las 

indicaciones fueron mayores que las co11sultas a excepción de las i11dicaciones con foco 

en cómo o dónde copiar en feedback positivo. Mientras que en kínder fueron 1nás que las 

co11sultas (p = .025) e11 primero básico fueron iguales (p = . l 85). De ello se interpreta que 

en primero básico los niños tuvieron un rol más protagónico en consultas sobre ··cómo o 

donde' copiar en comparación a kínder. Co11siderando los resultados de consultas e 

indicaciones obtenidas en tipo de letra y de sopo1te .. se interpreta que ello se vincula con 

el hecho de copiar co11 letra ligada y en soporte con pauta. 

6.3 Transición 

Hemos llegado a un punto crítico de la discusión, ¿qué les ofreció la transición a Jos niños 

en cuanto a feedback? Recapitulemos la relevancia que tiene la transición. La 

transición de kínder a primero básico no solo es relevante porque constitu)·e la última 

transición educativa de la primera infancia~ sino que es de máxima relevancia porque tiene 

el potencial de influir positivamente en las experiencias posteriores (Fabian y Dun lop 

2002.. 2006) )' porque los resultados que los niños obtienen en primer grado e tán 

altamente correlacionados con su experiencia en educación preescolar (Cueto & Díaz. 

1999~ Díaz 2007). En dicho contexto .. los grados de cambio y continuidad implicados en 

las experiencia vividas (Vogler et al. 2008) deben ser analizados, ya un principio 

fundamental durante la transición es justamente el de continuidad considerado (Díaz._ 

2007). Nuestro país asu1nió hace años la responsabilidad de proteger la transición) cuenta 

con una resolución de articulación y un decreto de transición a la fecha. El desafío es 

grande lograr a1ticulación cutTicular para asegurar ingreso, retención y progreso en la 

enseñanza formal._ fundamentando que el paso entre un nivel a otro puede er decisi\ o 

para el niño y niña respecto a su disposición al aprendizaje ) a la escolaridad en general. 
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De esta n1anera, los establecimientos que cuenten con nivel de educación parvularia están 

obligados a realizar las acciones 11ecesarias para favorecer en los niños una transición 

positiva que les permita no solo ingresar a primero básico, sino que tener éxito en este 

nivel educativo. Y e11 dicho contexto de transición, la evaluació11 del desarrollo de la 

alfabetización de los niños antes. durante y después de ingresar a la escuela es un problema 

(McLachla11, 2008) que requiere la colaboración y negociación entre los centros para Ja 

primera infancia y las escuelas primarias para apoyar la continuidad en el desarrollo 

lingüístico y la alfabetización (Phillips, McNaugl1ton y McDonald, 200 l) durante la 

transición. De manera particular es un desafío lograr que la evaluación aporte a la 

autorregulación y autonomía de aprendizajes vinculados a la alfabetización (Bigas y 

Correig 2008; Fans, 2004~ González~ 2013)'1 porque es una tarea más compleja que en 

otros niveles educativos (Fans 2004 ). Ahora recapitulemos la relevancia que tiene la 

transición para niños de contexto socioeconómico bajo. Los niños pertenecientes a 

contextos desfavorecidos socioeco11óm icamente constituyen uno de los grupos de riesgo 

de realizar transiciones difíciles a la escuela (Peters, 201 O). Como plantea Perrenoud 

(2006), las familias de estos 11iños no cuentan ni con la experiencia ni con las 

oportunidades de las clases favorecidas; por ende para sus hijos el aprendizaje se traduce 

en la apropiación de un oficio que tiene un carácter intersubjetiva en la construcción de la 

nueva identidad de alumno (Perrenoud.. 1996.. 2006). Para poder tener éxito en la 

apropiación de dicho oficio se requiere del aprendizaje de los saberes y las prácticas 

asociadas al trabajo escolar (Perrenoud, 2006) los que constituyen un conjunto de rutinas 

desti11adas a dominar el cuniculutn (saber leer'\ escribir.. hacer ejercicios) y 

comprometerse con él (disciplina .. seriedad sentido de esfuerzo, sentido común, cierta 

conformidad intelectual, compromiso con el trabajo, respeto a las convenciones y normas 

de presentación, respeto a las reglas de cooperación y de comunicación, búsqueda de la 

excelencia y estrategias efectivas ante la evaluación). En el contexto de evaluación., 

aprender a ser evaluado es muy complejo para niños de contextos socioeconómicos bajos~ 

siendo la corrección y la sanción (Perrenoud~ 2006) focos relevantes de analizar al interior 

de la comunicación. En un escenario donde aprender a ser evaluado resulta complejo la 
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retroalirnentación se po iciona co1no una importante oportunidad al estar validada co1no 

u11a práctica de alto impacto para reducir las brecl1a de resultados de aprendizaje a fa\'Or 

de niños con bajo capital cultural (Farbert. 2012 Pianta et al .. 2007) y de manera particular 

para 1naxi1nizar el apre11dizaje de la escritura (Duijnl1ouv..rer .. 201 O~ Harris. 2002 )' 

Pressley. 2001 ). Sin ernbargo. el que no constitu) a una práctica habitual para los niños 

constituye una des\ entaja para u aprendiza je (Ve) ru11e ) Sa11 Martín .. 2012) )1 los coloca 

en riesgo debido a que de no er aprendido el oficio de alu1nno se puede generar la 

exclu ió11. De esta n1a11era .. ofrecer a lo niños dura11te la transició11 una retroalime11tació11 

que aporte lo mejor po ible a su aprendizaje es un desafío para kínder y primero bá ico. 

En u11 contexto de tal desafío. los hallazgos de la prese11te inve tigación son di cutido 

desde las actividades de escritura. tipo de letra y de soporte en que se presenta el feedback 

)
1 co11siderando la te11siones y exigencias que se i11stalan desde kínder al interior de la 

escuela (Lasnibat. 2011) para que aporte al logro de indicadores que permitan mantener 

la subvención de de la ley EP. 

El hecl10 que la escritura co11stitu) a un i11dicador de n1ejora e11 el rendin1ie11to por 111edio 

del in1ce de escritura puede explicar que en kínder predominen actividades grafomotora 

fuertemente vinculada con destre?as que se consideran un apre to para la escritura. La 

postura de los directores en cuanto a adelantar el proce o de escolari:zación., separando las 

fi·o11teras entre kínder )' primero bá ico y orie11ta11do la práctica pedagógica de la 

educadoras para obtener mejores re ultados en el imce .. puede e plicar que predo1nine la 

utilizació11 de letra ligada ) soporte co11 pauta. Por otra pa1te. el 11echo de que la~ 

educadoras sientan que deben pri ilegiar una e11trega for1nali:zada de contenido )' un 

entre11amiento para la evaluació11 por obre u11a i11teriorizació11 del aprendizaje ) que 

deben adaptarse a lo que se Je exigirá en primero bá~ico tambien puede e tar influ)1endo 

e11 que utilicen prefere11temente u11 tipo de letra} de ')Opo1te que e utili za desde pri1ncro 

básico con exclusividad. 
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Respecto al feedbac~ el hecho que en primero básico se entregue menos valoración 

perso11al también puede ser explicado por lo planteado anteriormente. Desde primero 

básico es muy fuerte la presión y exigencia para que los niños aprendan rápidamente a 

leer y escribir por lo que es probable que se privilegien elementos más prácticos que 

valorativos al evaluar el desempeño del niño. Ello puede ser potenciado por una visión de 

niño más vinculada a alu1nno o estudiante, que no requiere de tanta afectividad sino más 

bien de disciplina y corrección para aprender. La exigencia de aprender a leer y escribir 

convencionalmente en primero básico puede explicar también que en dicho nivel aumente 

la corrección de la forma y ubicación de las letras .. errores comunes en escritura con letra 

ligada y soporte con pauta. Sin embargo, es relevante destacar que en primero básico se 

entregó más información estratégica que en kínder, aun cuando en ambos niveles se utilizó 

un tipo de letra y de soporte que necesita de este tipo de información. 

Respecto a las intervenciones de niños y de doce11tes, las diferencias observadas también 

pueden ser explicadas desde las dinámicas que caracterizan a cada nivel educativo. En 

primero básico los niños realizaron menos intervenciones de búsqueda de feedback y 

menos del tipo verbal-gestual y los docentes realizaron menos comentarios e indicaciones 

para escribir. De ello se interpreta que e11 kínder los niños fueron más espontáneos para 

solicitar feedback verbal y gestualmente y que los docentes también fueron más 

espontáneos para realizarles comentarios mientras escribían. Se interpreta que en kínder 

los niños tenían interés )'/o necesidad de que el docente mire su escritura; sin embargo, el 

hecho de que e11 primero básico disminU)'an sus intervenciones no necesariamente se 

puede atribuir a que no sienten interés o necesidad; sino que se puede deber a que no se 

atreve11 o a que aprendieron a que deben esperar a que el docente se acerque y de ser así, 

estaría vinculado al aprendizaje del oficio de alumno que de acuerdo a Perrenoud es tan 

importante como crítico para mantenerse incluido en la escuela y no ser excluido. 

Respecto a las indicaciones .. el hecho de que disminuyan solo las vinculadas a qué copiar· 

puede deberse a que en primero básico los niños han avanzado en aspectos atencionales, 

de concentración que les permiten estar más atentos a las indicaciones o que los profesores 
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on más claros en la entrega de indicaciones lo que tare como consecuencia que no 

pregunten tanto re pecto a lo que hay que hacer El hecl10 que e11 ambos niveles los 11ifios 

realicen las mismas consultas da cuenta que avanzan a prirnero básico con la misma 

necesidad de saber qué, có1no y dónde copiar y que contrario a lo que sucedió con la 

búsqueda de feedback fueron capaces de continuar expresándola verbalmente en primero 

básico. Lo mis1no sucedió co11 Jos comentarios .. el i11teré o 11ecesidad de expre arse al 

e cribir lo mantuvieron en primero básico. 

i en la transición" la continuidad se considera un principio cla\e: considerando los 

hallazgos se debiera formular tambié11 la siguiente pregu11ta ¿El simple hecho de que ha) a 

continuidad durante la transición .. la hace positiva?. Los resultados evidencian que es 

necesario analizar el tipo de i11fonnación que tiene continuidad y discutir si es un tipo de 

información que aporta o no aporta al aprendizaje. 

Re pecto a la transición indi\·idual., la dimensión per onal es ITIU) rele\1ante) desde e ta 

in\'estigación a pa1tir de lo hallazgo estadísticos emerge11 una erie de dato por ca o 

que e posicionan como ··ruidos"' a los que hay que colocar atención; sin embargo., e ta 

in\'estigación asume como u11a lirnitació11 importa11te 110 co11tar con otro tipo de 

información que permitiera dar mayor sentido a la infor111ación. Por ejemplo. muestra de 

e critura de todos Jos casos .. de empeño de escritura e11 evaluaciones, etc. in embargo .. 

aun en este contexto de limitación planteado, es posible generar reflexione ) pregunta a 

partir de los "·ruidos"' detectado de de las categoría )' ubcategoría en las que se de tacó 

cada caso. 

La combinación de la in for1naciór1 amerita las siguiente refle io11e para el ca o 1. o 

solo realizó más consultas de diverso tipo que sus compañeros .. si110 que recibió n1a~ 

indicaciones de diverso tipo y ello fue independiente del tipo de letra ) de sopo11e. e 

interpreta que necesitó más hacer con ulta )' los docente detectaron que nece itaba n1á, 

indicaciones aún en acti\ idades con un tipo de letra) de aporte que de de la literatura "'e 
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su tenta que sor1 rnenos con1plejos para los niños. Ello surnado al hecho que en ambos 

11i\ eles se destacó por recibir en promedio más correcció11 en kínder con foco en elemento 

y en primero con foco en pri1nero'I permiten interpretar que la copia le resultó más difícil 

que a los otros casos. También se destacó por recibir más corrección con foco en 

convenciones pero también en foco sentido. 

La combinación de la información amerita las siguientes reflexiones para el caso 2. No 

solo realizó más consultas de diverso tipo que sus compañeros, sino que recibió más 

indicaciones de diverso tipo y ello fue independiente del tipo de letra y de soporte. Se 

interpreta que necesitó más hacer consultas y los docentes detectaron que necesitaba más 

indicaciones aún en actividades con un tipo de letra y de soporte que desde la literatura se 

sustenta que son menos complejos para los niños. Ello sumado al hecho que en ambos 

ni,,. eles se destacó por recibir en promedio más corrección'\ en kínder con foco en elemento 

y en primero co11 foco en primero .. permiten interpretar que la copia le resultó más difícil 

que a los otros casos. También se destacó por recibir más corrección con foco en 

convencio11es pero también en foco se11tido. 

La combinación de la información amerita las siguientes reflexiones para el caso 3. Se 

interpreta que necesitó en kínder hacer más consultas (que) que sus compañeros en soporte 

sin pauta y en la combinación letra imprenta y sopo1te sin pauta (cómo) nivel donde 

además recibió más corrección por cometer errores de tamaño. En primero básico recibió 

más co1Tección por cometer en~ores de elemento y realizó más comentarios negativos. 

La combinación de la información amerita las siguientes reflexiones para el caso 5. E11 

kínder cometió en promedio más errores en elemento y forma y en primero básico más 

de ubicación realizando en promedio más consultas (cómo) al copiar en soporte con 

pauta .. contexto donde recibe además más feedback positivo (logro) al igual que en letra 

ligada. 
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La combinación de la información amerita las siguiente reflexiones para el caso 6. En 

kí11der cometió en promedio 1nás en·ores e11 ubicación) fo1ma) e11 primero básico realizo 
, . . 

mas comentarios negat1\ os. 

La combinación de la información amerita las siguientes reflexiones para el caso 8. En 

prirnero recibe más corrección i11directa y corrección en ele1nento. 

El ca o 4 no destacó co1no caso atípico en ningu11a categoría o subcategoría. 

El caso 7 solo cuenta con una categoría (menos valoración en kínder). 

El caso 9 solo cuenta con u11a categoría (tamaño). 

El caso l O solo cuenta con una categoría (menos valoración). 

La combinación de la infor1nación amerita las siguiente reflexiones para el caso 1 O. En 

kí11der recibe n1ás valoración) realiza inás consulta (cómo) e11 letra ligada y co1nbinació11 

letra ligada y soporte con pauta. 

La combinación de la información amerita las siguiente reflexiones para el ca o 1 1. 

Realiza e11 promedio má consulta que sus compañeros: cómo y dó11de en kínder'I córno 

con letra ligada, donde en combinación letra imprenta y soporte sin pauta. con10 en 

combinación letra impre11ta ) aporte si11 pauta. Ta1nbié11 realiza má comentario 

positÍ\'OS en primero ) má~ búsqueda de feedback en kínder. 
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C PÍTULO 7. CONCLUSIONES REFLEXIONES FINALES 

7.1 Conclusiones 

A la vista de los resultados cuantitativos obtenidos en esta investigación se concluye que: 

• Lama) cría de las actividades que fueron analizadas correspondieron a una copia 

1necánica-reiterativa y de letras o sílabas actividad que predomina en el 

curriculu1n de acuerdo a Condemarin y Chadwick (2005). En 1nenor medida se 

realizaron actividades de copia creativa o con un sentido que trascienda la inera 

acción de copiar. La 1na)'oría se realizó utilizando letra ligada y soporte con pauta 

cuadriculado o caligráfico con cuatro líneas. 

• En kínder )' primero básico los niños recibieron en promedio igual feedback 

positi\ o .. así como más feedback positivo (que correctivo) lo que se considera 

favorable para mantener la motivación. Recibieron más feedback positivo 

valorativo .. lo que coincide con lo reportado por Bond et al., (2000) y Pontificia 

Universidad Católica de Chile (2011 ). En kínder los niños recibieron en promedio 

más valoración personal (que en primero básico). 

• En kínder y primero básico los niños recibieron en promedio igual feedback 

correctivo y más estrategia correctiva directa (que indirecta)" lo que coincide con 

lo reportado por Kotz )' Ferreira .. (2013). También reciben igual corrección que no 

explicita error .. que enfatiza el incumplimiento de convenciones y la falta de 

sentido de lo e crito· igual corrección de convenciones en distancia .. elernento )' 

tamaño e igual información correctiva que no aporta con e trategia . Al interior de 

kínder los niños recibieron en promedio más corrección en convenciones que en 

entido en primero bá ico recibieron en pro1nedio más corrección en forma )' 

ubicación )' más información correctiva estratégica. 
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• En kínder )' primero básico los niño realizaron la mis1nas consultas generales. 
'-' 

referidas a qué )' có1no-dónde en contexto de feedback pos iti\'O y correctivo. En 

kínder y primero básico los niños recibieron las misma indicaciones generales. 

referidas a có1no-donde y n1últiples en con te to de feedback positivo)'' correcti\'O. 

En kínder los niños recibieron más indicaciones referidas a qué en contexto de 

feedback positivo. Al interior de kínder y pri1nero bá ico en feedback positi\'O y 

correcti\10 para el foco general )' referido a qué ) en el foco có1no-dónde del 

feedback co11·ectivo las indicaciones docente fueron rna) ores que las con ultas de 

los niños. En el foco cón10-dónde del feedback po itivo en kínder fueron más las 

indicaciones que la con ulta pero en pri1nero bá ico las indicaciones) consultas 

fueron iguales. 

• En la escritura con ambos tipos de letra los niños recibieron el mismo feedback. 

En la escritura co11 a1nbo tipos de letra y e11 los foco qué .. có1no )' dónde los niños 

realizaron las misma consultas. En Ja escritura con letra ligada los niños 

realizaron e11 promedio más consultas generales. E11 la e critura co11 ambos tipo 

de letra los niño recibieron en promedio la mi rnas indicaciones (qué. cón10. 

dónde y n1últiple ). En la e critura con a1nbos tipo de letra en el foco do11de copiar 

se realizaron las mismas indicaciones y consultas. E11 la escritura con arnbos tipos 

de letra se realizaron más indicaciones que co11sultas en los focos general .. qué )' 
, 

como. 

• En la escritura en ambos soportes lo niños recibieron el mis1no feedback .En la 

escritura en ambo aportes los 11iños realizaro11 e11 promedio las 1nis1na co11 ulta 

sobre qué y dónde copiar. En la escritura en soporte con pauta los niños realizaron 

más consu Itas ge11erale y sobre cómo copiar. E11 la e critu ra e11 a1nbos soporte 

los niños recibieron en promedio las mis1nas indicaciones. En la escritura co11 

ambos tipos de aporte en el foco donde copiar e realizaron la 1nis111a 

indicaciones ) con ultas pero en los focos general .. qué )' có1110 e realizaron n1a 

indicacio11es que co11 u Ita . 
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• La e critura de lo niño que combinó letra ligada y soporte con pauta recibió en 

promedio 111á \1aloración. En la escritura de los niños en ambas combinaciones .. 

con foco en qué ) dónde se realizaron las 1nis1nas consultas. En la escritura con 

letra ligada) soporte con pauta en el foco general y cómo copiar se realizaron más 

consultas. En la escritura de los niños en ambas combinaciones con foco general, 

en qué, dónde y 111últiples se entregaron las 1nis1nas indicaciones. En la escritura 

con letra ligada ) soporte con pauta en el foco cómo copiar se entregaron más 

indicaciones. En la escritura de los niños en a1nbas combinaciones con foco en 

dónde copiar se evidenciaron las mismas consultas e indicaciones. En la escritura 

de los niños en ambas combinaciones con foco en qué y cómo copiar se 

evidenciaron más indicaciones que consultas. 

• En kínder y primero básico los niños realizaron en promedio las mismas 

solicitudes gestuales. En kínder los niños realizaron en promedio más solicitudes 

de feedback que en primero básico ) más de tipo verbal-gestual. Al interior de 

kínder lo niño realizaron más solicitud verbal-gestual que gestual .. mientras que 

en primero básico no hubo diferencias. 

• En kínder )' primero básico los niños realizaron en promedio los mismos 

comentarios .. así como los 1nismos comentarios positivos y negati\1os. Al interior 

en kínder y primero niños )' docentes realizaron en promedio los mismos 

comentarios. Lo niños recibieron en promedio en kínder más comentario 

docentes. 
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Hipótesis de investigación 

- En kínde1· se entrega más feedback positi\10, los niños y docentes realizan más 

intervenciones. En primero se entrega más feedback correctivo, los niños y 

docentes realizan menos inter\1enciones. La hipótes is se cumple para focos 

específicos. En kínder se entrega más valoración personal)' en primero básico más 

co11·ección e11 fom1a )' ubicación e infotmación co11·ecti\a con estrategias En 

kínder lo niños realizan más intervenciones de bú queda de feedback y lo 

docentes reali1a11 má inter\'enciones de indicacione (qué copiar en feedback 

positivo) y comentarios. No se cun1ple la hipótesis para consultas y con1entarios 

desde niños. 

- En actividades con letra imprenta y soporte con pauta se entrega más 

feedback positivo y menos feedback correctivo, se realizan menos consulta y 

se entregan menos indicaciones que en actividades con letra ligada )' soporte 

con pauta. La hipóte i de feedback no se cumple .. ya que con ambos tipos de letra 

y de soporte la entrega fue igual. La hipótes i de co11sultas se cumple para las 

generales, ya que fueron más en letra ligada y soporte con pauta (donde ademá 

fueron más en el foco ··cómo'· copiar). La hipótesis de indicaciones no se cumple. 

ya que fueron las mismas para ambos tipos de letra y soporte. Al combinar letra )' 

soporte no se cumple la hipótesis de feedback .. pero si la de indicaciones ) 

consultas. En letra ligada)' soporte con pauta recibió tnás feedback\ alorati\ o. e 

realizaron má indicaciones y consultas (cómo copiar) 

- La transición grupal se caracteriza por una disminución en la entrega de 

feedback positivo e intervenciones niños y e11 un aumento en el feedback 

correctivo e indicaciones docentes. La hipóte is de feedback se cun1ple. 

Disminu)'e la valoración personal y aumenta Ja con·ección en forma )' ubicación. 

así como la información correctiva con estrategia . La l1ipótesi de inter encione 
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11iños se cumple para algunos focos. dis1ninuyen las intervenciones de búsqueda 

de feedback~ de con1e11tarios doce11tes e indicaciones (qué copiar). No se cumple 

para hipótesis de consultas y comentarios desde niños. 

Su puestos de investigación 

- La transición indi\1idual experimentada es muy heterogénea en los casos. En 

general .. cada caso destaca entre sus compañeros al pasar a primero básico por la 

cantidad y tipo de énfasis en las intervenciones. Ello genera un escenario muy 

particular para caso. 

- En el contenido de todas las intervenciones realizadas por docentes}' niños se 

encuentran elementos críticos vinculados a las exigencias que se impone a la 

escritura }' a cómo los niños responden a ellas. Desde los comentarios que 

realizan los niños y los docentes se evidencia la exigencia y presión por parte de 

los docentes para que los niños cu1nplan con convenciones de la escritura sobre 

todo con letra ligada )' soporte con pauta. De la misma forma desde los 

co111entarios de los niños se evidencia al mismo tiempo moti\ ación)' preocupación 

por lograr dar respuesta a dichas exigencias e inseguridad al sentir que no lo logran. 

- En el contenido de todas las intervenciones realizadas por docentes y niños se 

encuentran rele\'antes focos a considerar para mejorar la experiencia y 

aprendizaje de los niño con la escritura. La información contenida en todas las 

intervenciones es clave para ser con iderada en el feedback que se debiera entregar 

a los niños. Má aún. en la información contenida en el feedback ha)' claves de lo 

que debiera ser con iderado en inten ene iones previa a su entrega. 
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7.2 Limitaciones de esta investigación 

Una importante limitación de esta investigación ha sido no poder realizar el análisis 

comparativo de comentarios docentes positi\1os y negativos debido a que los datos 

resultaron insuficientes. E llo constituye un espacio de investigación en lo que respecta a 

proyectar investigaciones que considere11 una mue tra 1nás grande con el fin de realizar 

análisis paramétricos que pem1itan relacionar variables y predecir relaciones que ofrezcan 

ma) Or información y por ende mayores oportun idades para aportar a la mejora de las 

prácticas de feedback a la escritura durante la transición de kínder a prin1ero básico. Otra 

limitación fue no haber realizado una codificación cruzada. El hecho de que investigadora 

fuera la única codificadora"' conlleva a que su influencia esté presente durante toda la 

investigación y que el proceso de codificación haya resultado muy complejo y lento 

debido a que se debían reto1nar las codificaciones realizadas para ajustarlas. Otra 

limitación fue haber considerado un marco teórico mu} circun crito a la problemática de 

feedback y escritura que descuidó la discusión teórica sobre las particularidades de cada 

nivel educativo y las presione y ten iones existentes en la e cuela \r inculadas a los fondos 

de ley SEP. Otra limitación fue no haber situado la actividades en un contextos má 

amplios dentro el aula para haber realizado un análisi más robusto del lugar que ocuparon 

las actividades de escritura dentro de todas las actividades realizadas y las con foco 

grafomotor dentro de todas las actividades de escritura. De la misma forma haber situado 

las intervenciones docentes y de los casos en un contexto más amplio de inter\'enciones, 

ya que no se consideraron la intervenciones dirigidas a niños-no casos ni la 

intervenciones de los niños-no casos. Ello habría ofrecido un análisis má amplio ) una 

mejor interpretación de Jos re ultados. Otra limitación es no haber contado con evidencia 

de escritura de todos los ca os para haber logrado 1nejores interpretacione por ca o. 
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7 .3 Aspectos a re ol\'er en fu turas investigaciones 

En la investigación se detectaron focos de análisis muy relevantes para profundizar y 

proyectar en futuras investigacio11es: 

Un a11álisis que avance del feedback al interior de una estructura dialógica al feedback 

como intercan1bio dialógico y que permita relacionar la información entregada en las 

indicaciones generales para escribir con la información que se entrega en el feedback. Se 

detecta en muchos casos que no ha)' correspondencia. Relacionar la información entregada 

en las indicaciones generales y en las específicas. Se detecta que la información entregada 

en indicaciones generales resulta insuficiente para los niños~ incluso la entregada en 

indicaciones específicas. Relacionar toda la información vinculada a la entrega de 

feedback positivo y feedback correctivo. Un análisis específico por caso que considere 

intercambios de feedback. e\ idencias de escritura y resultados de evaluaciones de 

escritura. Ello aportaría a comprender la importancia que tienen las interacciones para los 

niños de manera individual· las oportunidades )' los riesgos que se ocultan tras prácticas 

cotidianas que se vuel en rutinarias e invisibles y los efectos que tienen para los niños de 

manera individual. Vincular resultados de esta naturaleza con resultados objetivos desde 

evaluaciones de escritura constituye un interesante espacio de investigación. La 

in\1estigadora considera que desde el análisis de interacciones es posible replantear 

resignificar y construir prácticas pedagógicas que constituyan un aporte real y concreto 

para el proceso de iniciación )' de aprendizaje de la escritura en niños de kínder y primero 

básico. Tenemos el deber de asegurar que todos los niños )' sobretodo quienes \ riven en 

condiciones de pobreza socioeconómica~ tengan é ito e11 el aprendizaje de la e critura'I 

tengan las mejores oportunidades de aprendizaje. En dicho contexto" las prueba y 

evaluaciones aplicadas para saber ··cómo escriben'" los niño y posteriormente emitir un 

juicio valorativo de lo bien o mal que escriben constituyen una perspectiva del análisis 

que se requiere. El análisis de interacciones durante la escritur~ constitu)'e la perspectiva 

que se necesita. 
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7 .4 Alcances de esta investigación 

A partir de una estrategia reportada desde los hallazgos en corrección directa. c;e creó un 

recurso didáctico que recibió financiamiento de dos instituciones para ser piloteado en dos 

escuelas municipales de la comuna de Concepción y que permitió comprobar que la 

e trategia aportaba no olo a la motivación de lo niños por escribir sino a un tnejor 

aprendizaje de la e critura ligada en oporte con pauta. Lo alio o de esta experiencia fue 

que la estrategia utilizada por la docente y que dio vida a u11 recurso didáctico .. fue 

reconocida nacionaln1ente por su alto i1npacto innovador el aprendizaje inicial de la 

escritura en niño de contextos socioeconómico bajos como una problemática a la que 

era urgente dar solución. El recurso didáctico. ··PizatTas amistosas con la e critura"'' 

consideró una estrategia utilizada durante la corrección de la escritura por parte de una de 

las profesoras de primero básico. La estrategia utilizada por la profesora consi tía en 

colorear los espacio del cuaderno de cada niño con tre colores para a)'Udarlo a ubicar 

la escritura espacialmente. Pintaba un espacio inferior con color café ) lo lla1naba tierra. 

un e pacio central con color erde y lo llamaba pa to ) un e pacio superior con cele te ) 

lo lla1naba cielo. La utilización de e a e trategia n1oti\ aba y a) udaba a los niño a ubicar 

la escritura, pero no era eficiente, )'ª que le tomaba mucho tiempo ir niño por niño 

pintando. Fue la valoración de la estrategia y el hecho de que no lograra beneficiar a todos 

los niños por lo lento del proceso, que surgió la idea de diseñar una pizarra para el profe or 

y para los niños con sus zonas de escritura coloreadas (con los colores utilizados por la 

profesora) con el fin de que Ja profesora pudiera 1nodelar la e critura frente a todos los 

niños )' que todo lo niños tu\1ieran la oportunidad de practicar en u pizarra. El recur o 

didáctico fue prototipado ) piloteado en uno de lo cursos de pri1nero bá ico qu formó 

parte de la 1nuestra de la investigación'\ gracias al pre1nio econo1nico que se recibio de de 

JUMP CHILE. Lo resultados del pilotaje realizado durante tres me e evidenciaron que 

la utilización de la pizarra grande por parte de la profesora ) una pizarra indi idual por 

parte de los niños. aportó a la motivación de los niños por escribir ) a un progre o en la 

escritura con letra 1 igada que se tradujo en un inayor cu1npli1niento en las con\ encione 

de la escritura; como por ejemplo: en la ubicación espac ial~ for1na) tamaño de la letrac:; 
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7.5 lmplicancias pa1·a la política pública 

El feedback constituye un indicador al interior de la Evaluación docente que se aplica a 

los profesores a nivel nacional. La tendencia de los resultados entre 2013 y 2015 que 

obtienen educadoras y profesores de primer ciclo básico evidencian que obtienen bajos 

niveles de logro. Se interpreta a partir de los criterios del Marco para la buena enseñanza 

que los bajos niveles de logro se relacionan con no favorecer la autoevaluación y 

auto1Tegulación de los estudiantes en su aprendizaje. Los hallazgos desde esta tesis 

aportan directamente a la discusión del feedback que entregan educadoras y profesores 

que comparten una importante transición educativa que se debe resguardar y en un 

aprendizaje de alto impacto que resulta complejo y obtiene bajos resultados. Para aportar 

a la mejora de prácticas de feedback de los docentes y de manera particular en la escritura 

se requiere visibilizar no solo las estrategias de feedback que de manera natural e 

inconsciente se utilizan diariamente en las salas de clases. Por ejemplo, a partir de los 

hallazgos de esta investigación~ se visibilizan intervenciones de niños )' docentes que al 

ser analizadas en conjunto con las intervenciones de feedback permiten realizar 

interesantes vinculaciones e interpretaciones. Lo anterior favorece una mirada dialogal del 

feedback, que desafía a analizar el contexto comunicativo global en que se presenta el 

feedback. Desde dicha perspectiva los hallazgos desde esta tesis constituyen una 

oportunidad para discutir las prácticas de feedback que educadoras y profesores entregan 

a la escritura de los niños en niños de kínder y primero básico. 
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E tadí ticos de cripth o Tabla 5-5 

N MedJa Des\ 1ac1on t1p1ca f\11n 1mo Máximo 

F eedbackpos1tl\ okmde1 1 1 3.5536 2. 11 008 ,89 7.56 

e onfirmac1onk1nder 1 1 .8773 ,83973 ' 1 1 2,89 

V aJorac1onkinder 1 1 2.1691 1.1 Q02 l ,78 4,88 

Logrok1nder 1 1 .5073 :>0957 ·ºº 1.25 

V aJorac1ongeneralk.Jnder 1 1 l.1291 .43194 ,44 1,75 

V alorac1on persona lkJ nder 1 1 .4700 .40224 ,00 1' 13 

Valorac1ontareakmder 1 1 .559 1 60515 ·ºº 2,00 

1nd1cac1onespos1 U\'aslunder 11 3.0291 2 ·2266 ,78 9.44 

1nd1cac1onespos1 t1\'sqk1nder 1 1 2.3600 2.09774 .33 7 33 

1 nd1cac1onespos1 tl\·ascdk1nder 1 l .5 100 ~6'0-• ..> ~ ) ,00 1,33 

1 nd1cac1onespos1 tl\ asm uJt1plesk1nder 1 1 1582 ,234 17 ,00 ,78 

Consultaspos1n\ask1nder 1 1 5173 55408 ·ºº 1.83 

Consultaspos1ttvasqku1der 1 1 .'891 .30405 ,00 ,83 

Consultaspos1nvascdk1nder 1 1 .2273 .31781 ,00 1.00 

r eedbackcorrect1vok1nder 1 1 .6718 .67854 ·ºº ') ')1 -,--
Correcc1onmd1rectalonde1 1 1 .0482 08448 ,00 ') 1 ·--
Correcc1ondtrectakinder 1 l ,62"J 7 62203 ·ºº ') ·ºº 
Stnexpl 1c1tarerrorkinder 1 1 0555 ' 137 36 ,00 .+4 

Con' enc1oneslunder l 1 .3691 .33399 ,00 89 

Senndok.1nder 1 1 1982 ,23974 ,00 ,67 

011\tanc1ak1nder ) 1 .1373 19345 ,00 ,50 

Elementok1nder l 1 0691 .13889 ,00 ,43 

F om1al-.1nder 1 1 .0200 ,06633 ·ºº ')., ·--
Tamañok1nder 1 1 099 1 . 16682 ,00 .56 

LJb1cac1onk1nder ) 1 .0100 .033 17 ·ºº . 1 1 

1 nd1cac1onescorrecnvask inder 1 1 1,4273 1 .), 1-2 ,00 5.33 

Ind1cac1onescorrecu' aspnmero 1 1 1.62'27 1 69206 ,00 5.33 

l nd1cac1onescorrecu' ascdlunder 1 1 .4918 .39504 ·ºº 1, 14 

lnd1cac1onescorrect1\asmulnplesk1nd 1 1 .1182 ' 15886 ·ºº .44 

er 

1 nf ormac1onnoestrareg1cakinder 1 1 5691 . ,5-g,1 ,00 1.78 

Informac1onestrateg1cakinder 1 1 0527 ,07850 ,00 11 ·--
C OOSU) tascon eCU\ ask1nder 1 1 ,2427 .22996 ,00 ,75 

Consultascorrect1\ asql1nder 1 1 ,1364 ' 1 • 135 ,00 .50 

Consultascorrect1\ ascdk1nder l 1 , 11 91 ,13118 00 .33 

Busquedafeedbackktnder 1 l l 1918 69719 .29 2 8' 

Hablarrnostrark1nder 1 1 .9427 ,78237 ,00 2 81 

Mostrark1nder 1 1 .25 18 .22360 ,00 ,67 

Comentanos~docentesl1nder 1 1 8300 .54741 ,00 1. 6 

Comentanosnl.fiosk1nder 1 l 1.1364 1,21 ·91 ,00 3.25 

Comentar1osnlñospos10\ osklnder l 1 ,7627 .8~286 ,00 1 ')' . -
Comentanosn1ñosnegauvosk1nder 1 l .3736 .42877 00 l ,00 

.... 

F eedbackpos1tJ\ opnmero 1 1 2.6809 1 .4005Q ) ·ºº 5,33 

Con firmac1onpnmero 1 l ,4264 .3 16Q6 ,00 1,00 
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Valorac1011pr1n1cro l l l 8964 80356 ,67 3.33 

Logropnmero l l ,1582 .53269 ·ºº 1,33 

Valoraciongencralpnmero 1 l 1 4191 .67554 ,33 2,67 

Valorac1onpersonalprimero l l 1255 .17857 ·ºº ,50 

Valorac1ontarcaprin1ero l l ,3955 48634 ,00 1,33 

lnd1cac1onespos1ll\ aspnn1ero l l 2,1709 1 73676 ., ') 5,67 ,--
lnd1cac1onespos1t1\·asqpnn1ero 1 l 1.2400 l 18287 , ) 1 4,00 

Ind1cac1onespos1tJ\ ascdpnmero 11 5373 .56143 ,00 1,67 

Ind1cac1onespos1tt\asmult1plespnrner 1 1 .3936 46170 ·ºº 1.33 

o 

Consultaspos1uvaspnmc::ro l 1 5345 .56772 ,00 1,33 

Consultaspos1ovasqpnmero 1 1 2218 42398 ,00 1,33 

ConsultaspositJvascdpnmero 1 1 ,3127 43260 ,00 1,22 

F eedbackcorrec U\ o primero 1 1 1,0927 1,12575 ,00 3,00 

Correcc1on ind 1rectapnmero l 1 .o 118 .03920 ·ºº .13 

Correcc1ond1rectapnmero 1 1 1 0809 1 12600 ·ºº 3.00 

S1ne'\phc1tarpnmero 1 l 0600 ,13349 ,00 ..... 
,.>.> 

Con,·enc1onespnmero 1 1 4664 .73822 ,00 2 00 

Senodopnmero 11 ,4664 .738'>2 ,00 2,00 

D1stanc1apnmero 1 1 .0618 .10391 ·ºº .33 

Elen1entopnmero 1 1 ,0418 ,10323 ·ºº .33 

F orn1apnmero 1 1 ,1727 15180 ,00 .33 

Tamañopnmero 1 1 ,0418 .07627 ·ºº 22 

Ub1cacionpnmero 1 1 ,3345 .53300 ,00 1 ,67 

1 nd1cacionescorrecti\'asqpnrnero 1 1 ,7000 1 20558 ,00 4,00 

1nd1cacionescorrectivascdp11mero 1 1 ,8091 62521 ,00 2.00 

l nd1cac1onescorrect1vasmult1 plespnm 1 1 ' 1 118 13029 ,00 33 

ero 

1 nf ormacionnoestrategicapnmero 1 1 .7218 .79303 ,00 2.33 

e onsultascorrecu\ aspnmero 1 1 3264 .389'>4 ·ºº 1,33 

C onsultascorreClJ\ asqpnmero 1 1 ,0909 .30151 ·ºº 1.00 

Consultascorrect1\ascdpnmero 1 1 .2055 .21295 ·ºº .56 

Busquedaf eedbaclpnmero 1 1 ,6100 38403 ,00 1.00 

Hablannostrarpn mero 1 1 ,3945 .33827 ·ºº 1.00 

Mostrarpnmero 1 1 ,2155 .23291 ,00 .67 

e omentanosdocentespn mero 1 1 ,2164 24937 ,00 ,67 

Comentar1osn1ñospnmero 1 1 ,408'> 59890 ,00 2,00 

e on1ent.ariosn1ñospos1avos primero 1 1 .3264 58277 ,00 2,00 

Comentariosn1ñosnegativospnmero l l 0800 13993 ,00 33 
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Estadí tico_ de criptivo Tabla 5-6 

N Media Des\ 1ac1on t1p1ca M1n1mo Max1mo 

F eedbackpos1l1\ ohgada l 1 2.7264 1.37706 l.00 5.33 

Confim1ac1onh~ada 11 ,4145 - 2 -,.,º 't ,,, _ _ 

·ºº ,80 

Valorac1onltgada 1 t 1.9718 .83757 ,67 3,33 

Logrohgada 1 1 ,339 1 .52761 00 1.33 

F eedbackcorreco' oljgada t 1 1.0255 1, 14242 ,00 3,00 

Correcc1ondirectal1gada 1 1 1.0 191 1.14455 ,00 3.00 

Consultasimprenta 1 1 .5 155 .55506 ·ºº l.29 

Que1n1prenta l 1 .2745 .~9307 ,00 '71 

Cotno1mprenta l l 0782 1"816 ,00 ,50 

Donde imprenta 1 1 .1618 "180" ·-- ..) ,00 .67 

lnd1cac1ones1mprenta 1 l 3.8809 4,39129 ·ºº 14 ,78 

lque1n1prenta 1 l ".7118 3,46785 ,00 l 1.22 

Icon101mprenta 1 1 .5609 .49369 ,00 1.29 

Idonde1111prenta l l 3409 35562 ,00 l.11 

Imult1ples1mprenta 1 1 .2655 .35047 ·ºº 1,22 

r eedbackpos1t1vos1nsoporte 1 1 2.8591 2.3 1104 .50 7 80 

Con firrnac1ons1nsoporte 11 ,8273 83886 .00 2.60 

Valorac1ons1nsoporte l l 1.5455 1.47774 ·ºº 4,60 

Logros1nsopone l 1 .4864 -4639 ·ºº 1,40 

F eedback.correca vos1nsopone 1 1 6455 ,888Q5 ,00 3,00 

Consultass1nsopone 1 1 .3364 .37821 ,00 1,00 

Cquc:s1nsopone 1 l }Q55 ,30451 ,00 1,00 

Ccomos1nsopone 1 1 ,0364 ,08090 ,00 .20 

e dondt!s1nsoporte 1 1 .1045 .16501 ·ºº 50 

1nd1cac1oness1 ns opone 1 1 4.1455 4.43286 .50 14.60 

Iques1nsoporte 1 1 ") .9636 3.4481 9 25 10.20 

lcomos1nsopone 1 l ,4591 "6913 ·ºº 1.50 

1 dondes1nsoporte 1 1 .3500 .39243 ,00 1.00 

1 mult1pless1nsoporte l 1 .3727 59-55 .00 2.00 

F eedbackpos1tJ\ 01mprentasrn 11 2 7300 1,90401 33 5.80 

e on firrnac1on1mprentas1n l 1 .8655 ,82280 ,00 2 60 

\ 1 al ora e ion 1m prentas1 n 1 1 1.3636 1,30924 ·ºº 4,60 

Logro1 mprentas1n l l 5009 .54040 ,00 1,40 

F eedback.corre.cn' 01mprentas1n t 1 .6300 .90017 ,00 .3.00 

Consultas1mprentas1n l l .3455 ,42747 ,00 l.00 

Cque1mprentas1n 1 l 1800 "1")" , ..) .. _) ·ºº 1.00 

Ccomo1mprentas1n l l 0409 .09170 ,00 ') -,_.) 

Cdonde1mprentas1n 1 l , 124 5 ,21054 ,00 ,67 

l nd 1cac1ones1mprentas1 n l l 3.1818 4,14550 ,00 14 ,60 

lque1mprentas1n 1 1 2,1745 2 99967 ,00 1020 

I como1mprentas1n 1 1 ,4000 .47726 ,00 1,40 

ldonde1mprentas1n l 1 ,2782 .31090 ,00 1,00 

1 mu lt1ples1mpren tas1n 1 1 ,3264 ,57923 ·ºº 2,00 

Feedbackpos1nvo1mprenta 1 l 3.2355 2,38767 ,33 7.56 
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Confirmac1on1mprenta 11 ,8982 ,86295 ,00 2,89 

V alorac1on1mprenta 1 1 1,8100 1,43401 ,00 4,88 

Logro1 mprenta 1 1 ,5213 ,50142 ,00 1,25 

F eedbackcorrecllvo1mprenta 1 1 ,6664 ,72066 ,00 2,22 

Consultaslieada 1 1 ,9673 - ,88535 ,00 2,67 

Quehgada 1 1 ,4618 ,70075 ,00 2,33 

Comohgada 1 1 ,2973 ,29994 ,00 ,87 

Dondehgada 1 1 ,2055 ,20671 ·ºº ,60 

Ind1cac1oneshgada 1 1 3,9209 2,66671 1,13 9,00 

lquehgada 1 1 2,1336 1,90097 ,33 6,33 

lcomohgada 1 1 ,8427 ,51086 ,33 1,67 

ldondehgada 1 1 .4309 .38757 ,00 1,00 

lmuluplesligada 1 1 ,5118 .49898 ,00 1,67 

F eedbackposanvoconsopone 1 1 3,4891 1,71359 1.29 6,17 

e onfirmac1onconsopone 1 1 ,7236 ,58183 ,14 2,14 

V alorac1onconsoporte 1 1 2.3145 ,86075 1.14 3,50 

Logroconsopone 11 ,4500 .54386 ·ºº 1,67 

F eedbackcorrecnvoconsopone 1 1 ,9200 ,75621 ,00 2,17 

Consultasconsoporte 1 1 1.2227 ,95415 ,07 2,75 

Cqueconsoporte 1 1 .5736 .62614 ,00 1,83 

Ccomoconsopone 1 1 .3655 .35098 ·ºº 1 ,00 

e dondeconsoporte 1 1 ,2845 ,26576 ,00 ,67 

1 nd1cac1onesconsoporte 11 4,4736 3.40538 1.14 12.29 

lqueconsoporte 1 1 2,8136 2,75024 ,36 9,43 

Icomoconsoporte 1 1 .8209 ,43182 ,36 1,67 

Idondeconsopone 11 ,5227 ,37481 ·ºº 1, 14 

lmuluplesconsopone 1 1 ,3155 .25117 ,00 ,83 

F eedbacl-pos1t1vol 1gadacon 1 1 2.8227 1,45049 1.00 5.33 

e onfirmac1onhgadacon 1 1 ,4318 .28767 ·ºº 1 ,00 

Valorac1onhgadacon 11 2.0445 ,90053 ,67 3,50 

Logrohgadacon 11 ,3455 ,52559 ,00 1,33 

F eedbackcorrecnvohgadacon 11 1.0282 1,14322 ,00 3,00 

e onsultasbeadacon - 11 1,0300 .97191 ,00 2,75 

Cquehgadacon 1 1 ,4827 .72309 ,00 2,33 

Ccomohgadacon 1 1 .3255 .34656 ,00 1,00 

Cdondel1gadacon 1 1 .2200 .22459 ,00 ,64 

Ind1cac1onesh2adacon - 1 1 3.9636 2.63798 1,14 9,00 

lquehgadacon 11 2.1536 1,89062 ,36 6,33 

lcomohgadacon 1 1 ,8491 ,49515 ,33 1,67 

ldondehgadacon 1 1 ,4600 .411 00 ·ºº 1 ,00 

lmult1pleshgadacon 1 1 ,499 1 ,50631 ,00 1.67 
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Tabla 5-7. Frecuencia . Co1nparac1ot1 tipo J estrategias de feedback 
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Tabla 5-7. Promedios. Co111paración tipo _v estrategias de.feedback 
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2.00 

0.89 

l 83 

Lk 

1.25 

1,00 

1,00 

1,00 

O, l I 

º·ºº 
0.11 

0.00 

0.22 

o.oo 

F h. 
., ., ., -·--
0,38 

1, I 1 

1 ·ºº 
1 ,2Q 

0.56 

0, 11 

0, 11 

º·ºº 
0, 11 

0,50 

Dk 

2,00 

0,38 

1, 1 1 

1,00 

l , 1-1 

0.56 

º· 1 1 
0,11 

º·ºº 
0, 11 

0,33 

lk 

0,22 

º·ºº 
º·ºº 
º·ºº 
0,14 

º·ºº 
º·ºº 
º·ºº 
º·ºº 
º·ºº 
0,17 
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FPP cr 
4,<>7 

2,33 

2,67 

1,00 

\33 

2,00 

1,i..i 

~.oo 

1,22 

3,33 

3 50 

o <>7 

0,33 

º·ºº 
0,33 

O,o7 

o 44 

0, 11 

0,25 

o 11 

o 78 

1,00 

\ 'P LP 
') 6--· , 1,33 

1,33 0,67 

.2,67 0,00 

0,C> 7 0,00 

3,33 1,33 

1 56 0,00 

1,33 0,00 

1,75 0,00 

1 11 0,00 

2 44 O, l 1 

2,00 o.so 

FCP DP IP 

3,00 3,00 º·ºº 
2,C> 7 1.67 

0,33 0,33 

0,33 0,33 

2,67 2.o"'l 

0,22 o 22 

0,33 0,33 

1.13 1.00 

0,67 0.67 

0,61 0.67 

0,00 0,00 

000 

º·ºº 
º·ºº 
º·ºº 
º·ºº 
0,00 

0.13 

º·ºº 
º·ºº 
0,00 



Tabla 5-8 Frecuencia . Con1parac1ó1111¡1os ele estra1eg1a~ 1·aloratn•as 

N• \ 'GK \P.h.. \ 'TK \ 1G P \PP \ 'TP Nº ,\K '\ º A.P 

l 15 10 10 4 o 4 q 3 

2 14 9 16 3 o 8 3 

3 6 e¡ 6 8 o o 9 3 

4 3 ') - 4 l 1 o 4 3 

5 8 3 3 7 o 3 7 3 

6 13 1 3 14 o o 9 9 

7 ... o o 10 1 1 9 9 I 

8 10 2 ') 12 o "'I 9 8 - -
9 7 5 o 8 o 2 6 9 

10 4 2 17 1 4 9 9 

1 1 9 1 1 ') ., 6 ') - -

/\ora \ TGK=valor ac1on general k1nde1. \'PK 'aloracrón personal krnder, \ 11'. vaJoracron tarea kinder, VGP=' aloracron general pnn1ero, 

VPP , ·alorac1on pc:r:.onaJ pnn1e10, \'TP9alorac1on tarea kinder. NºAK=número de acU\rdades lJnder , ºAP·número de acti\rdade~ pnn1ero. 

Tabla 5-8 Promedios. Con1parac1ó1111pos de esrra1eg1as valora1n·as 

" "( \ GK \
1PK \ 'TK \ 'GP \

1PP \'TP 

1 1.67 1, 11 l , 11 1,33 º·ºº 1,33 
., J, ;5 1, 13 2,00 1,00 0,33 0,00 -
3 0,67 0,56 0,67 ') 6 ... 

- , I 0,00 0,00 

4 O,i5 0,.50 1,00 0,33 0,33 0,00 

5 1, 14 0,43 0,43 2,33 0,00 1,00 

6 1,44 O, I 1 o 33 1,56 º·ºº 0,00 

7 O,i8 º·ºº º·ºº 1, 1 ] 0,11 O, 11 

8 1.1 1 0,22 0,22 1.50 0,00 0,25 

9 l, 17 0,83 º·ºº 0,89 0,00 0,22 

10 0.44 0, I 1 0,22 1,89 O, 11 0,44 

1 J 1.50 0,17 0, 17 1,00 0,50 1,00 

233 



Frecuencia. Feedback correctivo 

"lºC FC'K CDK CIK FCP COP CIP " AK ?\Jº \P 

1 20 18 2 9 9 o 9 3 

') 3 3 o 8 8 o 8 3 

3 10 10 o 1 o 9 3 

-t 4 4 o 1 1 o 4 3 

5 9 8 1 8 8 o 7 3 

6 5 5 o ") ') o 9 9 - -
7 1 1 o 3 3 o 9 9 

8 1 1 o 9 8 l Q 8 

9 o o o 6 6 o 6 Q 

10 1 1 o 6 6 o 9 q 

l 1 3 2 1 o o o 6 ') -

'!\1010· FCK=feedbaci- correcuvo k1nde1. CDk ·corrección directa kínder CIK. correcc1011 Uldu-ecta ku1de1 , FCP=feedback correcth o pnn1ero, 

CDP=co1Tecc1ón du ecta pnmeao. CJP=conecc1on tndirecta p1m1ero. NºAK-núruero de acU\Jdades ku1de1 '\ic.AP·uumero de act1\1Ciades primero 

Promedios. Feedback correctivo 

~ºC FCK COK CIK CDP CDP CIP 

J 2.22 2,00 0.22 3,00 3.00 0,00 
') 0,38 0,38 º·ºº 2.67 2.67 0.00 

3 1.1 1 1.1 1 0.00 0.33 0.33 0.00 

4 1,00 1.00 0.00 0,33 0.33 0.00 

5 1.29 1, 14 0.14 2,67 2.67 0,00 

6 0.56 0.56 0.00 0.22 0.22 0,00 

7 0.11 0.11 0,00 0.33 0.33 0,00 

8 0.J 1 O, l l º·ºº 1. 13 1 .00 O, 13 

9 0.00 º·ºº 0.00 0.67 0.67 0.00 

10 O, 11 O. 1 l 0,00 0,67 0,67 0,00 

11 o 50 0.33 0, 17 º·ºº º·ºº 0.00 , 
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Tabla 5-9 Frecuencias. Con1paració11 foco del feedback correctivo 

uc • E.K CK 1" EP CP p Nº AK Nº AP 

4 8 6 1 3 5 9 3 

, o l ') o 2 6 8 3 -
3 o 8 2 o 1 o 9 3 

4 o , 2 o 1 o 4 3 

5 o 5 3 ) 4 3 7 3 

6 o 4 1 o ') o 9 9 -
7 o 1 o o ") 9 9 -
8 o 1 o o 7 1 9 8 

9 o o o o 5 l 6 9 

10 o o o 5 9 9 

1 1 ) 1 o o o o 6 2 

J\'ota SEk sm exphc1tar k1nder CK=con\enc1ones kinder.SK- senudo ktnder, SEP=s1n ex-phc1tar pnn1ero, CP con'\enc1ones pnn1ero. SP-senttdo 

pnmero l\ºA.1'.-numero de act1Y1dades k1nde1. \f A.P .numero de actJ\1dades primero 

Tabla 5-16 Promedios. Co111paraciónfoco de/feedback correctivo 

¡ uc EK CK SK EP CP p 

l 0,44 0,89 0.67 0.33 1 .67 1,67 
') 0,00 O, 13 0.25 0,00 2.00 2,00 

3 0,00 0.89 0.22 0,00 0.00 0.00 

0,00 0,50 0.50 0,00 0.00 0,00 

5 0,00 0,7 1 0.43 0,33 1.00 1,00 

6 0.00 0,44 O, 11 0,00 0.00 0.00 

7 0,00 O, 11 0,00 0,00 0.1 l O, 11 

8 0.00 0.11 º·ºº 0.00 0.13 0, 13 

9 0,00 º·ºº º·ºº 0,00 0.11 0.11 

10 º·ºº 0,11 0,00 0,00 O, I I O, 11 

11 0.17 OJ7 º·ºº 0.00 0.00 0,00 
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Tabla 5-1 O. Frecuencia. Con1paración tipos de errores 

"'C 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

1 1 

DK 

..i 

1 

3 

2 

o 
o 
o 
1 

o 
o 
o 

E.K 

2 

o 
o 
o 
3 

1 

o 
o 
o 
o 
o 

F.K 

o 
o 
o 
o 
o 
., 
o 
o 
o 
o 
o 

TK 

o 
5 

o 
1 

o 
J 

o 
o 
o 
1 

lTK 

o 
o 
o 
o 
o 
1 

o 
o 
o 
o 
o 

DP 

o 
1 

o 
o 
o 
o 
1 

o 
o 

EP 

o 
o 
1 

o 
o 
o 
o 

o 
o 
o 

FP 

1 

1 

o 
o 
l 

o 
1 

2 

") -
3 

o 

TP 

o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
l 
., 
1 

o 

LP 

3 

o 
o 

5 

') 

o 
1 

o 
3 

o 

AK 

9 

8 

9 

4 

7 

9 

9 

Q 

6 

9 

6 

i\n • .\P 

3 

3 

3 

3 

3 

9 

9 

8 

9 

9 

Nota DK=d1stanc1a k1nder. EK=elemento kinder FK- fomia k1nder. TK tamaiio kinder, UK-ub1cac1on k1nde1 DP-distanc1a pnmero EP"=elen1ento 

pnmero. FP=forma pnme10, TP=tamaño pnn1e10 L=ub1cac1ón prunero, NºAK=numero de aclh 1dades kinder 1\0 !\.P:nún1e10 de actn 1dade::. prime10 

Tabla 5-10. Promedios. Comparación tipos de errores 

'ºC 

1 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

JO 

1 1 

DK 

0,44 

0.13 

0,33 

0.50 

º·ºº 
º·ºº 
º·ºº 
O, 1 1 

0,00 

0,00 

0,00 

EK 

0.22 

º·ºº 
0,00 

0,00 

0,43 

OJ 1 

0,00 

0,00 

º·ºº 
0.00 

0,00 

FK 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.22 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

º·ºº 

TK 

O.l l 

0,00 

0.56 

0,00 

O, 14 

º·ºº 
OJ 1 

0,00 

º·ºº 
0.00 

O, 17 

K 

o 00 

0,00 

0,00 

0,00 

0,00 

O, 11 

0.00 

0,00 

0.00 

0,00 

0,00 

DP 

0.00 

0.33 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.11 

0.13 

0.11 

0.00 

0.00 
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EP 

0.00 

0,00 

0.33 

0.00 

0,00 

0,00 

0.00 

0.)3 

0.00 

0.00 

0,00 

FP 

o 33 

0.33 

0.00 

0.00 

0.33 

º·ºº 
0.11 

o 25 

0,:!2 

0.33 

0,00 

TP 

0.00 

0,00 

º·ºº 
0,00 

0,00 

º·ºº 
0.00 

o 13 

0.22 

O, 1 1 

0,00 

lP 

1.00 

º·ºº 
0.00 

0.33 

1.67 

0.22 

0.00 

0.13 

0,00 

0.33 

0,00 



Tabla 5-11. Frecue11cia . Co111¡>aració11 i1iforn1ació11 e11 indicaciones d11rante la correcció11 

NºC 11\EK l[k. 1 ' l:P IEP •• Nº 

K AP 

l 16 2 5 2 9 3 

2 " o 7 l 8 .. 
.) .) 

.. 9 1 1 9 .. 

.) .) 

4 4 o 2 4 " .) 

5 7 5 , 7 3 -
6 4 o , 9 9 -
7 1 o , 1 9 9 

8 1 o 4 4 9 8 

9 o o , " 6 9 - .) 

10 1 o 6 1 9 9 

1 1 
, o o o 6 , - -

/>.'ora · l~Ek=mformación no est1atc!g1ca kinder, lEk Ulformac1on estrateg1ca k1nde1 I ?\ EP- mformac1ón no estrateg1ca prunero lEP infonnación 

estrateg1ca pnmero, Nº -\k nún1ero de aCll\ 1dades kander, 'º AP numero de a cu' ida de!) prime1 o. 

Tabla 5-11. Promedios. Co1nparación información en indicacio11es durante la corrección 

"lºC l"IEK IEK J'\EP IEP 

) 1, 78 022 1,67 0,67 
., o 38 0.00 :!,33 0.33 -
3 1.00 O, 1 1 0,33 0,33 

4 1.00 0,00 0.33 0,67 

5 1 )ºº 0.14 1,67 067 

6 0,44 O, 11 0,00 0,12 

7 0.11 0,00 o 22 0.11 

8 O. 1 1 0,00 o 50 0.50 

9 0.00 0,00 022 0.33 

10 OJ 1 0,00 0,67 O, 1 1 

11 0.33 º·ºº 0,00 0.00 
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Tabla 5-12,13. Frecuencias. Indicaciones feedback positivo 

~ºC IK lP QK con: MK QP CDP l\1P " º ' º 
AK AP 

l 85 17 66 12 7 12 3 2 9 3 

2 27 11 23 3 1 7 o 4 8 3 

3 32 12 23 6 3 4 5 3 <) 3 

4 9 8 7 ") o 6 o 2 4 3 -
5 39 4 35 4 o 2 1 1 , 3 

6 14 16 9 5 o 7 8 1 9 9 

7 9 3 "' .) 4 ") 1 o 2 C) 9 

8 16 3 13 2 ") 1 o 9 8 -
9 13 2 12 o 1 1 1 o 6 9 

JO 7 12 ó 1 o s 7 o 9 9 

11 11 5 6 5 o 3 2 o 6 ") -

.\'ora. 1K;::.uidlcac1ones l..Ulde1 , IP· 1ndlcac1ones pnn1ero, QK=u1d1cac1one!> que kinder. CDk 1nd1cac1ones cómoldonde IJnder. fK=md1cac1ones 

múltiples hlnder.QP=mdlcac1ones que pnmero. CDP=mdtcac1ones como donde prunero. t\-iP=1nd1cac1ones müluples p11n1ero. Nº~=nume10 de 

aCU\ 1dade::, krnder, Nº AP numero de acuv1dades pnme10 

Tabla 5-12,13. Promedios. Indicaciones feedback positivo 

NºC IK IP QK CDK l\1K QP CDP \lP 

9,44 5.67 7 33 1,33 0,78 4,00 1.00 0,67 
") 3.38 3.67 2.88 0.38 OJ3 2,33 º·ºº 1,33 -
3 3.56 4.00 ') -6 __ ) 0.67 0.33 1 33 1.67 1.00 

4 ') ,25 267 1 75 0.50 º·ºº 2,00 o 00 0,67 

5 5.57 1.33 5 00 0.57 0.00 0.67 0.33 0.33 

6 1.56 1 .78 1.00 0.56 0.00 0,78 0,89 0.11 

7 1 .00 0,33 0.33 0,44 0.2" o 1 1 º·ºº 0.22 

8 1 .78 0.38 J .44 0.22 OJ 1 O,'> 5 0.13 º·ºº 
9 2.17 0.22 2.00 0.00 O, 17 0.11 0.1 1 0.00 

10 0.78 1,33 0,67 OJ l 0,00 0.56 0.78 º·ºº 
11 1.83 2.50 J .00 0.83 º·ºº 1,50 1.00 0,00 
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Tabla 5-12,13. Frecuencia . Indicaciones feedback correctivo 

Nci IK IP QK C OK \th. QP COP f P Nº ·o 

. .\K AP 

l 48 9 35 9 4 4 5 o 9 3 

2 8 16 5 3 o 12 3 8 3 

3 12 l 5 7 o o l o 9 3 

4 8 1 " 
., 1 o 1 o ... 3 -

5 19 11 1 1 8 o -1 6 7 3 

6 15 ... 5 7 "' o 3 1 <) 9 ..) 

7 l 7 o 1 o ., "' , 9 9 ..) -
8 ') 13 1 o 1 ... 9 l 9 8 - _1 

9 o 7 o o o o 7 o 6 9 

10 .. 14 1 ') o 4 Q 1 9 9 ..) -
11 6 o ., ... 

..) 1 o o o 6 2 

.\'ora· l K mdicaciones kmde1 , 1 P-indicac1one!> primero, Qk.=1ndicaciones que kinde1 CDk. 1nd1cac1ones como donde kinder, ~1k. indicaciones 

n1últ1ple!> kmder,QP=mdicacione:. que pnn1ero. CD~indicac1ones cón10 donde pnmero. ~1P =1nd1cac1ones n1úluples pnn1e1 o l\.o.'\.k.=núme10 de 

acuvidades kmder. ~º AP:nun1ero de acti\'1dades primero. 

Tabla 5-12,13. Promedios. Indicaciones feedback correctivo 

"lºC IK IP Qh. COK ~th. QP COP l\1P 

1 5.33 3,00 J ,89 1,00 0.44 1 ,33 1,67 0,00 
1 1,00 5,33 0,63 0.38 0,00 4,00 1,00 0,33 -
"' 1 33 0,33 0,56 0,78 º·ºº 0,00 0,33 0,00 ..) 

") 00 0,33 1 25 0,50 o ., -. -.) 0,00 0,33 o 00 

s 2. 71 3,67 1,57 1, 14 0.00 1.33 2,00 0,33 

6 1.67 0,44 0,56 0.78 0.33 º·ºº 0.33 0.11 

7 º· 11 0,78 0,00 O, 1 1 0,00 0.22 0.33 o 22 

8 0.22 1,63 O, 11 0,00 O, 1 1 0.38 1, 13 o 13 

9 0.00 0,78 0,00 0.00 0.00 0,00 0,78 0,00 

10 0.33 ) ,56 O, 1 1 0,"2 0,00 0,44 1,00 O, 11 

11 1,00 0,00 0,33 0.50 O, 17 0,00 º·ºº º·ºº 
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Tabla 5-12,13. Frecuencias. Consultas feedback positivo 

'\ºC CK CP Qk. CDh. QP C OP :'\º '\º 

Ah. AP 

1 7 3 5 .., ') l 9 3 - -., 3 4 o 3 4 o 8 .. - .) 

3 7 3 5 2 1 2 9 " :i 

4 o l o o o 1 4 3 

5 6 o .., 4 o o 7 .. - .) 

6 5 9 4 l 1 8 9 9 

7 o o o o o o 9 9 

8 o o o o o o q 8 

9 3 o 3 o o o 6 9 

10 o 1 1 o o o 1 1 9 9 

1 1 1 1 o - 6 o o 6 'l ) ... 

\'010 . CK=consultas kmde1 CP=consuhas pnn1ero Qk consultas que kmder CDk consulta e; con10 donde kmder. QP=consultas que pr 1n1ero 

CDP consultas con10 donde prunero. l\ Ak. nwne10 de aCU\tdades klilder. I\.ºAP nume10 de acll\tdades pruuc!ro 

Tabla 5-12,13. Promedio . Consultas feedback positi\O 

'\ºC CK CP QK COK QP CDP 

) 0,78 1.00 o 56 0.22 o 67 o 33 
') 0.38 1.33 0.00 0.38 1.33 0.00 -
3 0,78 1,00 0.56 o 2" o 33 0,67 

4 0,00 0,33 º·ºº º·ºº 0.00 0.33 

5 0.86 0,00 0.29 0.57 0.00 º·ºº 
6 0.56 l,00 0,44 O, 11 O, 11 0,89 
.. 

º·ºº 0.00 0,00 0,00 0,00 º·ºº , 

8 0.00 0,00 0,00 0.00 0,00 0.00 

9 0.50 0.00 o 50 0,00 0,00 0.00 

10 0.00 l. ..,2 0,00 0,00 0.00 1.21 

11 1.83 0.00 0.83 1,00 0.00 0,00 
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5-12,13. Frecuencias. Consultas feedback correctivo 

'\"{ ( 1'. ( ' P Qh. COK QP CDP !\" "º 
AK ,.\P 

1 ') l o ") o 1 9 3 - -
') 6 4 4 ") 3 1 8 3 - -
" .) 2 ) 1 l o o 9 3 

4 ) o o o o 4 3 

5 ") o 1 ") - - o o 7 ... 
.) 

6 3 4 ') - 1 o 4 9 9 

7 1 o 1 o o o 9 9 

8 o 3 o o o 3 9 8 

9 o " o o o " 6 9 - -
10 o 5 o o o ) 9 9 

1 1 3 o l ') o o 6 
., - -

\'ora CK=consultas kinder. CP=con ultas primero, QK=consullas qué kinder, COK consultas como donde kinde1. QP~consultas que pnn1ero, 

CDP ~onsultas con10 donde primero, i\K=núme10 de acuv1dades k1nde1 11.JºAP:número de acbv1dades pnn1ero 

5-12,13 Promedios. Consultas feedback correcti\ ·o 

ºC CK CP Qh. C D1'. QP CDP 

1 o 22 o 33 º·ºº 0..22 0,00 0,33 
') o 75 1,33 0.50 0.25 l.00 0,33 -
3 0.22 0,33 º·) l O, 11 0,00 0,00 

4 o') ~ 
. - ) 0,00 o 25 º·ºº 0,00 0,00 

5 0.29 0,00 O, 14 0.29 0,00 0,00 

6 0.33 0,44 0,22 o.) ) 0,00 0,44 

7 0.11 0,00 O, 11 0,00 0,00 0,00 

8 0.00 o 38 0,00 º·ºº 0.00 o 38 

9 0.00 0.22 º·ºº 0.00 0,00 0.22 

10 0,00 o 56 º·ºº º·ºº º·ºº o 56 

1 1 0.50 0,00 0. 17 0.33 0.00 0,00 
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Tabla 5-14,15. Frecuencias. Feedback según letra 

ºC FPL 

14 

2 7 

3 8 

4 3 

5 16 

ó 35 

7 19 

8 31 

Q 24 

10 37 

11 20 

CL 

2 

1 

o 
1 
, -
8 

2 

4 

3 

9 

4 

\ 'L 

8 

4 

8 

2 

10 

27 

17 

26 

21 

26 

15 

LL 

4 

') -
o 
o 
4 

o 
o 
l 

o 

1 

FCL 

9 

8 

1 

l 

8 

6 

4 

10 

6 

7 

o 

COL 

9 

8 

l 

8 

6 

4 

9 

6 

7 

o 

FPI 

68 

51 

35 

20 

31 

7 

2 

4 

2 

5 

CI 

26 
') -
8 

7 

10 

2 

o 

o 
J 

\ 'l 

34 

39 

18 

9 

14 

4 

, -
') -
1 

4 

o 

LJ 

8 

10 

9 

4 

7 

1 

o 
o 
o 
l 

o 

FCl 

20 

3 

10 

4 

Q 

) 

o 
o 
o 
o 
3 

COI 

18 

3 

10 

4 

8 

o 
o 
o 
o 
2 

L 

3 

3 

3 

3 

'i 

15 

15 

14 

14 

15 

5 

o 

AJ 

9 

8 

9 

4 

7 

3 
... 
-~ 

... 

.) 

1 
... _, 

... 
·' 

}\'ota FPL=feedback pos1nvo letra ligada CL=confirrnac1ón ligada, \ 'L=vaJorac1on ligada FCL=feedback co11ecuvo ligada. CDL-corre<:.ctón dJJecta 

ligada. FPI=feedback. posllt\O 1n1prenta. CI=confirrnac1ón tmprenta, \'l9aJorac1on imprenta. Ll=hgada tmp1enta, FCI=feedback co1Tecttvo unprenta, 

CDI=correcc1ón directa unp1 enta Nº AL=numero de acll\ idades ligada. Nº A.l=numero de actt\ 1dades imprenta. 

Tabla 5-14,15. Promedios. Feedback según letra 

1 

., -
3 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

FPL 

4,67 

2.33 

2,67 

1,00 

5.33 

2.33 

1.27 

2,21 

1. 71 

2,47 

4.00 

CL 

0,67 

0.33 

º·ºº 
0,33 

0.67 

0,53 

0,13 

0.29 

0.2 1 

0,60 

0,80 

\ 'L 

2.67 

1.33 

2,67 

0.67 

3.33 

1.80 

1.13 

1.86 

1.50 

1,73 

3.00 

LL 

1.33 

0.67 

0.00 

o 00 

1.33 

0.00 

º·ºº 
0,07 

0.00 

o. 13 

0,20 

FCL 

3,00 

2,67 

0.33 

0.33 

2,67 

0,40 

0.27 

0,71 

0.43 

0,47 

0,00 

C OL 

3,00 

2.67 

0.33 

0.33 

2.67 

0.40 

0.27 

0,64 

0.43 

0,47 

0.00 

FPI 

7,56 

6 38 

3,89 

5.00 

4,43 

2.33 

0.67 

1,33 

2.00 

1.67 

0,33 
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CI 

2.89 

O ") -__ ) 

0.89 

1 .75 

1 .43 

0.67 

0.00 

0.67 

l ,00 

0.00 

0,33 

\ 1 

3 78 

4.88 

2.00 

2.25 

2.00 

l.33 

0.67 

0,67 

1.00 

1.33 

0,00 

Ll 

o 89 

l ") ~ ..... ) 

1.00 

1,00 

1.00 

0.33 

0,00 

0.00 

0.00 

0_33 

0,00 

FCI COI 

2,22 2.00 

0,38 0,38 

1.11 1, 11 

1,00 l .00 

1.29 1J4 

0.33 0.33 

0,00 0.00 

0,00 0.00 

0.00 0.00 

0,00 0,00 

1,00 0,67 



Tabla 5-14,15. Frecuencia . onsultas según tipo de letra 

CI L QJ C I 01 QL CL DL "º "º 
Al 1\L 

1 9 .. 5 2 2 2 1 1 9 3 

2 9 8 4 4 1 7 o 8 3 

3 9 3 6 o 3 ) 9 3 

4 1 1 o o o o 4 3 

5 9 o 5 3 o o o 7 3 

6 o 21 o o o 7 5 Q 3 15 

7 o ) o o o ) o o 3 15 

8 o " o o o o ., 1 3 14 .) -
9 o 5 o o o 3 

., o 1 14 -
10 o 16 o o o o 13 3 3 15 

11 " 11 1 o ., 5 4 2 3 5 .) -
/\'ota· Cl-consultas in1prenta. CL=consult<b ligada. Ql=que en imprenta CI-cón10 en imprenta DI donde en imprenta. QL =que en ligada. CL como en 

ligada DL dónde en ligada Nº AL numero de acu' idade~ l.tgada. ~.., Al=numero de actt\ tdades 1n1p1 en ta 

Tabla 5-14,15. Promedios. Consultas según tipo de letra 

NºC CL CJ QI C I DI QL CL DL 

l 1.00 1,33 0,56 º· ') 2 0.22 0.67 0.33 0.33 
., 1.13 2.67 o 50 0,50 0.13 ., 3., o 33 0.00 - - .) 

" 1.00 1,00 067 0,00 0.33 0.33 0,33 0.33 _, 

0.25 0,33 o~ -_) 0,00 0,00 0,00 0,00 0,33 

5 1,29 0,00 0,71 O, 14 0.43 0,00 0,00 0,00 

6 º·ºº 1,40 0,00 0,00 0.00 0.47 0.33 0 .. 60 

7 º·ºº 0,07 0,00 0,00 0,00 0.07 0,00 0,00 

8 0,00 0.21 0,00 º·ºº 0.00 º·ºº 0.1 4 0,07 

9 0.00 0.36 0,00 0,00 0.00 0.21 0,14 0.00 

10 0,00 1,07 0,00 0,00 0,00 0.00 o 87 0.20 
) 1 1.00 2.20 0,33 º·ºº 0,67 J ,00 o 80 0,40 

243 



Tabla 5-14,15. Frecuencias. Indicaciones según tipo de letra 

1'iºC IJ 

l 133 

1 35 

3 44 

4 18 

5 57 

6 4 

7 3 

8 1 

9 o 
10 2 

11 8 

IL 

26 

27 

13 

9 

15 

45 

17 

33 
., .., --
34 

14 

QI 

101 

28 

18 

13 

45 

J 

1 

o 

3 

CI 

J 1 

1 

7 

3 

9 
., 
1 

o 
o 
o 
... 
.) 

DI 

10 

5 

6 

1 

3 

o 
o 
o 
o 

l 

l\11 

1 l 

1 

3 

o 
1 

o 
o 
o 
1 

QL 

16 

19 

4 

6 

6 

20 

5 

18 

13 

15 

8 

CL 

5 

3 

5 

1 

4 

13 

5 

9 

7 

8 

2 

DL 

3 

o 
1 

o 

8 
., 
"' ..) 

10 

4 

ML 

2 

5 

3 
.., -., -
4 

5 

" ..) 

1 

t 

o 

Al 

9 

8 

9 

4 

7 

3 

" _, 

1 

3 

" .) 

AL 

3 

3 

3 

3 

3 

15 

15 

14 

14 

15 

5 

Nota: ll=mdicac1ones unprenta. IL=mdtcac1ones Ligada, QJ::que en tmprenta. Cl=como en imprenta. DI=donde en imprenta. MI=múltiples en nnprenta, 

QL=que en ligada, CL::como en ligada, DL=dónde en ligada, ML=mult1ples en ligada. Nº,.\L=numero de acu\ 1dades ligada Nº AJ=nume1 o de acth 1dades 

unprenta 

Tabla 5-14,15. Promedios. Indicaciones según tipo de letra 

l 

., 
3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

11 

14,78 

4,38 

4,89 

4.50 

8. 14 

1.33 

1.00 

0,33 

0.00 

0.67 

2,67 

IL QI 

8,67 11 22 

9.00 3.50 

4.33 3.1 1 

3.00 3.25 

5.00 6.43 

3,00 0.33 

1.13 0.33 

2,36 0.33 

1.57 º·ºº 
2,27 0,33 

2.80 1,00 

CI 

1.22 

0. 13 

0.78 

0.75 

1.29 

0,67 

0.33 

0,00 

0.00 

0,00 

1,00 

DJ 

l .l 1 

0.63 

0.67 

0.25 

0.43 

º·ºº 
0,00 

0.00 

0.00 

0.33 

0.33 

l\11 

1.22 

0. 13 

0.33 

0.25 

0,00 

0,33 

0.33 

0.00 

0.00 

0,00 

0.33 

QL 

5.33 

6.33 

1,33 

2,00 

2,00 

1.33 

o 33 

l.29 

0.93 

l ,00 

1.60 
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CL 

1.67 

1.00 

1,67 

0,33 

1.33 

0.87 

0.33 

0.64 

0.50 

0.53 

0.40 

DL 

1,00 

0.00 

0,33 

0.00 

l 00 

0,53 

0.13 

0.2 ] 

0.07 

0.67 

0,80 

l\1L 

0,67 

1.67 

1,00 

0.67 

0.67 

0.27 

0.33 

0.21 

0,07 

0.07 

0.00 



Tabla 5-16,17 Frecuencias de feedback según tipo de soporte 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

FP 

39 

29 

23 

3 

JO 

10 

3 

5 
... 
.:> 

5 
, -

e 

13 

1 

4 

2 

5 

4 

o 
') -
1 

o 
1 

V 

19 

23 

13 

o 
4 

s 
3 

3 
, -
4 

1 

L 

7 

5 

6 

l 

1 

l 

o 
o 
o 
l 

o 

FC 

15 

o 
3 

l 

4 

... 

.:> 

o 
o 
o 
o 
3 

FPC 

43 

29 

20 

20 

37 

32 

18 

30 

37 

19 

ce 

IS 

2 

4 

6 

7 

6 

2 

4 

3 

9 

4 

\ C 

23 

20 

13 

l l 

20 

26 

16 

25 

20 

26 

14 

LC 

5 

7 

3 

3 

10 

o 
o 
J 

o 
2 

1 

FCC 

14 

1 1 

8 

4 

13 

4 

4 

10 

6 

7 

o 

Nº 

A 

5 

s 
s 
l 

4 

4 

4 

4 

2 

4 

4 

AC 

7 

6 

7 

6 

6 

14 

14 

13 

13 

14 

4 

,\'010: FPS feedback pos1t1\o stn soporte. CS=confinnación sw sopone. \'S-\alorac1on sw soporte. FCS=feedback correcO\'O sin sopone. FPC-feedbacl,; 

pos1tJ\o con soporte. CC=confirmac1ón con soporte. \ 1C=\alorac1on con soporte. LC=logro coo soporte, FCC=feedback correcnvo con soporte, 

Ne A.S=numero de actJ\ 1dades sm soporte. ~º AC=numero de actt\ 1dades con soporte 

Tabla 5-16,17 Promedios de feedback según tipo de soporte 

1 

., -
3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

FP 

7.80 

5.80 

4.60 

3.00 

2.50 

') -o ... ) 
0,75 

1,25 

1.50 

1,25 

O.SO 

e 
2.60 

0.20 

0.80 

2,00 

1.25 

1 ·ºº 
0.00 

0,50 

0.50 

º·ºº 
0.25 

,. 
3.80 

4,60 

2.60 

º·ºº 
1.00 

1.25 

0.75 

0.75 

1.00 

1.00 

O,-_) 

LS 

1.40 

1,00 

1.20 

1.00 

O?-__ ) 

º·ºº 
º·ºº 
0,00 

0.25 

0,00 

FC 

3.00 

0,00 

0.60 

1,00 

1,00 

0.75 

º·ºº 
0,00 

0,00 

º·ºº 
0.75 

FP ce 
6.14 2.14 

4.83 0,33 

2.86 0.57 

3.33 1.00 

6.17 1,17 

2.29 0,43 

1.29 OJ4 

2.31 0,3 1 

1 77 0.23 

2.64 0.64 

4.75 1,00 
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\ 'C 

3.29 

3.33 

1.86 

1.83 

3.33 

1.86 

l, 14 

1,92 

1.54 

1,86 

3,50 

LC 

0.71 

1, l 7 

0.43 

o.so 
1,67 

0,00 

0.00 

0,08 

0,00 

0.14 

0,25 

FCC 

2.00 

l ,83 

1.14 

0.67 

2,17 

0.29 

0.29 

0,77 

0.46 

o.so 
0,00 



Tabla 5-16,17 Frecuencias de consultas según tipo de soporte 

'\ºC e ce Q e o. QC ce DC Nº •o 

.4. AC 

1 4 9 2 1 5 2 2 5 7 

2 2 15 o 1 1 11 4 o 5 6 

3 5 7 5 o o 2 1 4 5 7 

4 o ') - o o o 1 o l 6 

5 
., 7 1 o 1 4 l ') 4 3 - -

6 l 20 o o 6 5 9 1 14 

7 o 1 o o o o o 4 14 

8 o "' o o o o ., 1 4 13 .) -
9 o 5 o o o 3 ., o .., 

13 - -
10 o 16 o o o o 13 3 

., 
14 .) 

J 1 
., ) 1 1 o ) 5 4 ") 4 4 .) ,._ -

\'01a CS=consultas sin sopo1 te. ce-consultas con soporte, QS=qué sin soporte. CS=cón10 sm soporte. DS=donde srn soporte, QC que con soporte. 

CC=cómo con soporte, DC=donde con soporte. :!\'.º AS-nun1ero de acuv1dades sin sopo11e, ~º AC=numero de actn idades con sopone 

Tabla 5-16,17 Promedios de consultas según tipo de soporte 

'ºC e ce Q e D QC QC QD 

1 0,80 1.29 0.40 0.20 0).0 0.71 0.29 0.29 

2 0.40 2.50 0.00 0.20 0.20 J ,83 0.67 º·ºº 
3 1.00 1.00 1.00 º·ºº 0,00 0.29 0.1 4 0,57 

4 º·ºº 0.33 0.00 0,00 0,00 0.17 0,00 0,17 

5 0.50 2.33 0.25 0.00 o ') -__ .) 1.33 0.33 0.67 

6 0.25 1.43 o ') .. __ .) 0,00 0,00 0.43 0.36 0,64 

7 0,00 0.07 0,00 0,00 º·ºº 0,07 0,00 0,00 

8 0,00 º·' 3 
0.00 0.00 0.00 0.00 0, 15 0.08 

9 º·ºº 0.38 º·ºº 0.00 0,00 0.''3 0.15 º·ºº 
JO º·ºº JJ 4 o 00 º·ºº º·ºº º·ºº 0.93 0.21 

1 1 0,75 2.75 0.25 0,00 0.50 1.25 l.00 0.50 
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Tabla 5-16,17 Frecuencias de indicaciones según tipo de soporte 

NºC 1 

1 
., -
3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

l J 

73 

15 

20 

9 

13 

., 

., -
9 

IC 

86 

47 

37 

18 

44 

36 

16 

"") _.,_ 

21 

34 

13 

Q 

51 

13 

14 

8 

4 

") -

4 

es 

7 

o 
") 

o 
3 

6 

o 
o 
o 
" .) 

O ' 

l 
, -
1 

J 

o 
o 
o 
o 
1 

1 

JO 

1 
., 

o 
o 
3 
, -
o 
o 
o 
1 

QC 

66 

34 

18 

1 1 

29 

17 

5 

17 

12 

15 

7 

QC 

9 

4 

10 

4 

10 

9 

5 

9 

7 

8 

2 

QD 

8 

4 

s 
o 
3 

8 

") .. 
3 

JO 

4 

l\1 

3 

s 
4 

3 

2 
., -
4 

J 

1 

o 

5 

5 

5 

l 

-1 

4 

4 

4 

") 

4 

4 

1'\iº 

A C 

7 

6 

7 

6 

6 

14 

14 

13 

13 

14 

4 

/\'010 IS mdicac1ones stn sopolle, IC=indicac1one~ con sopone QS==-que sm sopone, CS con10 sin soporte, OS- donde s in sopone. 1\.fS mú ltiples sin. 

QC que con soporte CC=con10 con soporte OC donde con soporte. 1\Jº-~S numero de actn 1dades s in soporte. Nº AC=numero de actJ\ 1dades con sopone 

Tabla 5-16,17 Promedios de indicaciones según tipo de soporte 

') 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

JO 

11 

14.60 

3.00 

4.00 

9.00 

7.00 

3.15 

1,00 

0.50 

0.50 

o 50 

2.25 

IC 

12,29 

7,83 

5 29 

3,00 

7,33 

') -7 ... . .::> 

1.14 

2 46 

1,62 

2 43 

3 ') -. - ) 

Q 

10.20 

2,60 

2.80 

8 00 

5 50 

1,00 

O') -_ ,::> 

o 50 

o 50 

O') -,- .'.:> 

1,00 

e 
1,40 

0,00 

0,40 

0,00 

0.75 

1 50 

O.., -
_ ) 

0,00 

0,00 

0,00 

o 7) 

D 

1,00 

o 20 

0,40 

1,00 

0.75 

0,00 

0,00 

0.00 

º·ºº 
O.., -_ ) 

O "') -_ ) 

2 00 

0.20 

0.40 

0.00 

0.00 

0.75 

0.50 

0.00 

0.00 

000 

O') -.. - .) 

Q 

9,43 

5 67 

2 57 

1.83 

4 83 

1 21 

0.36 

1.3 1 

0,92 

1,07 

1 75 

247 

ce 
1 29 

o 67 

1 43 

067 

1.67 

0,64 

0.36 

069 

o 54 

o 57 

o 50 

QD 

1.14 0.43 

o 67 0.83 

0.7 1 057 

º·ºº 0.50 
0.50 0.33 

0.57 0. 14 

0. 14 0.29 

0.23 º~23 

0.08 0.08 

0.71 0,07 

1,00 0,00 



Tabla 5-18,19 Frecuencias de feedback según tipo de letra ) de soporte 

'\ºC FPI 

') -
3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

JO 

1 J 

29 

29 

23 

3 

JO 

7 
.., -
4 

2 

5 

1 

CI 

13 

J 

4 
., 
5 
., -
o 
., -

o 
1 

\ 'I 

9 

23 

J3 

o 
4 

4 
.., -
2 

1 

4 

o 

LI 

7 

5 

6 

1 

o 
o 
o 
1 

o 

FCI 

15 

o 
3 

4 

1 

o 
o 
o 
o 
3 

FPLC 

J4 

7 

8 

3 

16 

.. ') ,_ 
18 

30 
., ... _ _, 

37 

19 

CLC 

., -
1 

o 

'l ... 

6 

'l .. 
4 

3 

9 

4 

\ 'LC 

8 

4 

8 

2 

JO 

26 

16 

25 

:!O 

26 

14 

LLC 

o 
o 
4 

o 
o 
1 

o 
.., -

FCLC 1\º 

1 LC 

9 

8 

1 

1 

8 

4 

4 

10 

6 

7 

o 

5 

5 

5 

l 

4 
.. _., 

3 

3 

3 
... 
.) 

... 
·' 
3 

3 

3 

14 

14 

13 

13 

14 

4 

/\'ora: fPlSS feedbaci... pos1uvo 1n1p1enta sin soporte CJS confirmac1on imprenta s1n sopo1te \'IS \alo1ac1ón imprenta sin soporte, LIS logso imprenta 

s1n sopo11e. FCIS=feedbaci... correen\ o 1n1prenta s1n soporte. FPLC=feedbaci... pos1uvo ligada con ~oporte. CLC :confirmac1on ligada con soporte, 

VLC=valo1ac1on ligada con soporte LLC=logro hgada con soporte. FCLC=feedbaci... correCU\O ligada con soporte, l'\ºIS numero de acti\'idades 11np1c:nta 

s111 soporte. N., LC=-nun1ero de actl\ idades ligada con soporte 

Tabla 5-18,19 Promedios de feedback segun tipo de Jetra y de soporte 

1 

') 

3 

4 

s 
6 

7 

8 

9 

10 

11 

FPl . CI 

5.80 2.60 

5,80 0.20 

4.60 0.80 

3.00 2.00 

2.50 1.25 

2.33 0.67 

0.67 0.00 

1.33 0.67 

2 00 1.00 

1.67 0,00 

0.33 0.33 

1,80 

4.60 

2 60 

0.00 

1.00 

1.33 

0.67 

0.67 

1.00 

1 "I "I 
• .>.) 

0,00 

LI 

1,40 

1,00 

1,20 

1 00 

0.25 

0.33 

0,00 

0,00 

0,00 

0,33 

0,00 

JICI 

3 00 

0,00 

o 60 

1,00 

1.00 

0.33 

º·ºº 
0.00 

0.00 

º·ºº 
1,00 

FPLC C LC 

4 67 0.67 

2.33 0,33 

2.67 0,00 

1.00 0.33 

5,33 0.67 

2.29 O,-t3 

1.29 0.14 

2.31 0.31 

1.77 0.23 

2.64 0,64 

4 75 1,00 
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\ LC 

2,67 

1 33 

'2. 6 7 

0.67 

3.33 

1,86 

1, 14 

1,92 

l .54 

1.86 

~ "º 

LL( 

1,33 

0.67 

º·ºº 
0,00 

1,33 

0,00 

0.00 

G 08 

º·ºº 
O, 14 

O,-
·-) 

f LC 

3.00 

2,67 

0.33 

0.33 

2.67 

0.29 

0.29 

0,77 

0.46 

o 50 

0,00 



Tabla 5-18,19 Frecuencias de consultas según tipo de letra y de soporte 

"'ºC CI CLC Ql e 1. 01 QLC CLC DLC o "º 
• .\1 ALC 

l 4 4 
., 1 2 s 3 -

2 ., 8 o 1 7 l o 4 3 -
3 5 3 5 o o 1 1 1 5 3 

4 o 1 o o o o o J 3 

5 
., o 1 o l o o o 4 3 -

6 o 20 o o o 6 5 9 3 14 

7 o 1 o o o l o o 3 14 

8 o .. 
.) o o o o 2 1 3 13 

9 o 5 o o o 3 ., o l 13 -
JO o 16 o o o o 13 .. 

.) 3 14 

1 1 .. 1 1 1 o ") 5 4 ., 
3 4 .) - .. 

/\'010 · CIS consultas imprenta sin sopone, CLCc:consultas ligada con sopone, QI S qué in1p1 en ta sm sopone Cl S~ón10 m1prenta sm sopone. DIS dónde 

tmprenta sin soporte QLC= que ligada con sopone CLC como ligada con soporte DLC dónde ligada con soporte, Nº '\I S=nun1ero de actt\ 1dades 

unpt en ta sin soporte, Nº . .\LC nume1 o de acu' idades hgada con soporte 

Tabla 5-18,19 Promedios de consultas según tipo de letra} de soporte 

' ºC Cl CLC QJ CI 01 QLC CLC OLC 

l 0,80 1.33 0.40 0,20 0,20 0.67 0,33 o 33 
") 0.50 2.67 0,00 o ') - o') - 2.33 0,33 0,00 - _.) , _ .) 

3 1.00 1,00 1.00 0,00 0,00 0,33 0,33 0,33 

4 0.00 0.33 º·ºº º·ºº º·ºº º·ºº 0,00 o 33 

5 0.50 0,00 0.25 0,00 o., -... .) 0.00 º·ºº 0.00 

6 0,00 ] ,43 0,00 0,00 0,00 0.~3 o 36 0.64 

7 0,00 0.07 º·ºº º·ºº º·ºº 0.07 º·ºº º·ºº 
8 0.00 0.23 0,00 º·ºº º·ºº º·ºº 0.15 0,08 

9 0.00 0.38 0.00 0,00 0,00 0.23 o 15 o 00 

10 º·ºº 1 1-i 0,00 0,00 0,00 0.00 o 93 o 21 

1 1 1.00 2.75 0,33 0,00 0,67 ] .25 1,00 o 50 
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Tabla 5-18,19 Frecuencias de indicaciones según tipo de letra)' soporte 

1 
, -
3 

4 

5 

6 

7 

8 

q 

10 

1 1 

73 

15 

20 
q 

28 

4 

.. 

.) 

o 

8 

ILC 

26 

27 

13 

Q 

15 

36 

16 

21 

34 

13 

Q l 

51 

13 

14 

8 
, ., 
l 

1 

l 

o 
1 
... 
-' 

CI 

7 

o 
') 

o 
.. 
·' , -

o 
o 
o 
3 

DI 

5 

1 

'} 

3 

o 
o 
o 
o 
1 

MI 

10 

1 

') 

o 
o 
l 

1 

o 
o 
o 

QLC 

16 

19 

4 

6 

6 

17 

5 , ., 
12 

15 

7 

QLC 

3 

5 

1 

4 

<) 

5 

Q 

7 

8 
') 

DLC 

3 

o 
1 

o 
... _, 

8 

') -
3 

1 

10 

4 

l\.1LC 

2 

5 

3 

') -., -
2 

4 

... 

1 

o 

o 

\ IS ALC 

5 

5 

5 

5 

5 

3 

... 
-' 
... 
.) 

3 

3 

3 

3 

3 

14 

14 

13 

12 

14 

4 

/\1ola. llS- 10dicac1ones 1n1prenta sin $Opone ILC 1nd1cac1ones ligada con :.opo11e, QIS que imp1cnta sin sopone. Cl ·como unp1enta !)tn ..;aporte, 

DI donde imprenta s in soporte. \US n1ulttples imprenta sin soporte, QLC=que ligada con sopo11e CLC cón10 ligada con soporte. DLC=donde hgada 

con ~opone. r..1LC=muJt1ples ligada con sopone., ' AIS numero de act1\ 1dades imprenta sin sopone. Nº ALC=-nume10 de actl\1dades ligada con "opone 

Tabla 5-18,19 Promedios de indicaciones según tipo de letra} soporte 

1 

, -
.. 
,;} 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

1 1 

11 

14.60 

3.00 

4.00 

1.80 

5.60 

l.33 

1.00 

0.33 

0.00 

0.67 

2 67 

ILC 

8.67 

9.00 

4,33 

3.00 

5.00 

") -7 __ .) 

1.14 

2.46 

1.75 

2.43 

31.:> 

Q I 

10 20 

2.60 

2.80 

1 60 

4.40 

o 33 

0,33 

0.33 

0.00 

0.33 

1.00 

Cl 

1,40 

0.00 

0,40 

0.00 

0.60 

0.67 

0.33 

º·ºº 
0,00 

º·ºº 
1,00 

DI J\11 

1.00 2.00 

o 20 0.20 

o 40 0,40 

0,20 º·ºº 
0.60 0.00 

0,00 0.33 

º·ºº 0.33 
0,00 0,00 

0,00 0,00 

0,33 0.00 

0,33 o 33 

250 

QLC 

) 33 

6.33 

1.3 3 

2.00 

2.00 

1.21 

0.36 

1.3 l 

1,00 

1,07 

) .75 

QLC 

1.6 7 

1,00 

1,67 

0,33 

1.33 

0,64 

0,36 

0,69 

0.58 

0,57 

0,50 

Dl C l\I LC 

1.00 0.67 

0,00 1,67 

o 3 3 1,00 

0,00 o 67 

1.00 0.67 

0,57 0.14 

0. 14 0.29 

0,23 0,23 

0.08 0,08 

0,7 1 0,07 

1,00 º·ºº 



Tabla 5-18,19. Frecuencias. Co1nparació111ipos de in1e11,e11ciones de solicitud de f eedback 

'\"C BFK BIJ> HM1'. l\tK Hl\IP ~IP · o Nº 

AK AP 

1 15 
., 
.) 14 l 3 o 9 3 

., 10 o 9 l o o 8 J -
3 9 8 l l o 9 3 

4 5 o 4 l o o 4 3 

5 2 2 2 o o ., 7 3 

6 13 8 10 
., 

5 " 9 Q .) .) 

7 6 4 1 5 1 3 9 9 

8 13 7 
.., 

6 4 
., 

9 8 I .) 

9 5 9 4 1 5 4 6 9 

10 4 9 o 4 7 ') 9 9 -
11 17 1 17 o 1 o 6 ., 

1''010: BFK= búsqueda de feedback klnder BFP=busqueda de feedback primero. H~{K=hablar y mostrar en klnder MK- mostrar en IJ.nder. Hf\.íP=hablar 

) mostrar en prunero \.íP=mostrru en prunero. Nº .\.K=numero de acu' 1dades klnder, Nº AP numero de acnv1dades pnmero 

Tabla 5-21. Promedios. Con1paracion tipos de inlen ·enciones de solicilud de feedback 

"\ºC BFI< BKP H1\IK \IK Hl\IP !\f p 

l 1,67 1,00 1.56 0.1 ) 1,00 0,00 
') 1.25 0,00 1.13 0,1 3 0,00 º·ºº -
3 1 ,00 0,33 o 89 0.1 1 0.33 0,00 

4 1 ? .. .-) 0,00 l 00 o') -_) 0,00 o 00 

5 0.29 0,67 0.29 0,00 0,00 0.67 

6 1,44 0,89 1 ,11 0,33 0,56 0.33 

7 0,67 0,44 O. 1 1 o 56 º· 1 1 0,33 

8 1.44 0,88 0.78 0.67 0.50 0.38 

9 0.83 1,00 0,67 0,17 0.56 0,44 

10 0,44 1,00 º·ºº 0.44 0,78 0.22 

1 1 2.83 0.50 2.83 0,00 0.50 0,00 

251 



Tabla 5-22. Frecuencia . Co111paración co1nentario 11iños J docenles 

rnc CDK CDP C K e~ CPK C~K CPP Cl\P '\º '\º 

. .\k .\.P 

1 JO ') 17 o JO 7 o o 9 3 -
2 5 o 8 o 8 o o o 8 3 

3 7 o '.!O , J3 7 J 1 9 3 -
4 5 J3 o Q 4 o o 4 3 

5 13 20 o 13 7 o o 7 3 

6 3 o ... 7 ' 
, -t 3 9 9 I -

7 4 1 o o o o o o q 9 

8 5 3 o .. 
.) o o 3 o Q 8 

9 o '\ 3 1 o J , 
6 9 

JO 6 o o 3 o o 3 o <} Q 

1 1 Q o 2 4 o 1 -t o 6 , -
'f'•.1ota. CDK=con1entanos docentes k1nder CDP con1entanos docentes pnn1ero. C'\ k con1entarios niños kinder. C fP comentanos niños p11n1ero, 

CPK==comentanos pos1tn os kmdet C'\ k -con1entanos negall\ os kinder CPP=con1entanos postll\ os p11n1ero, CNP=comentanos negatn os pnn1ero 

:-\º • .\K=nün1ero de acu' 1dades k.1nder '\ .\P nun1ero de acU\ 1dades p11n1ero 

Tabla 5-22. Promedio . Co1nparacío11 co111en1arios niños .\ doce11/e!, 

~"( COK CDP C'\K C'\P 'PK e 1< CPP C'\P 

1 .1 l 0.67 l 89 0,00 1 • l 1 0,78 º·ºº 0.00 
') 0.63 0.00 l 00 0,00 l ,00 0.00 0.00 0.00 -
3 0.78 0,00 ') ') ') 

- .. k- 0.67 l ,+4 0.78 0.33 0.33 

1 ') -__ .) 0.33 3.25 0,00 ') , --.. - ) 1.00 0.00 0.00 

5 1.86 0.33 2 86 0.00 1.86 1.00 0,00 0.00 

6 0.33 0,00 o 78 0,78 0.56 0,22 0.44 0.33 

7 0.44 0.11 º·ºº 0,00 0,00 0,00 0,00 0.00 

8 0.56 0.38 0,00 o 38 0.00 0,00 0.38 0.00 

9 0,00 o 56 O, J 7 o 33 O, 17 0,00 O, 11 0,12 

JO 0.67 º·ºº º·ºº o ~3 0,00 0.00 o 33 0.00 

J 1 1.50 0,00 0.33 2 00 º·ºº 0.33 2.00 0.00 
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