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DEDICATORIA

A cada docente de kinder y primero basico

“la caligrafia, como la piel, muestra el exterior de la persona, pero bajo la piel, palpita
un organismo vivo, la sangre, las ideas, la informacion. Por ello, cuando se les corrige
la caligrafia, se les corrige su exterior, quedando invisibilizado todo su interior y su
potencial’.

Graves (2002, p. 163).
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RESUMEN

El objetivo fue caracterizar y comparar entre kinder'y primero basico en escuelas publicas
intervenciones de docentes y de nifios al interior de estructuras dialogicas de

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

retroalimentacién como una intervencion dialogica y evaluativa, relevante de considerar
como foco de articulacion curricular durante la transicion. Ello, al tener el potencial de
ayudar a reducir el fracaso escolar y mejorar las dificultades en la escritura. EIl diseno es
longitudinal con estrategia de andlisis mixto para 31 actividades y 11 casos. Se concluye
que la retroalimentacion que los docentes entregan es considerada de bajo aporte para una
escritura auténoma y autorregulada, que los nifios y los docentes realizan mas
intervenciones en kinder que en primero basico y que la combinacion letra ligada y soporte
con pauta demanda mas indicaciones y consultas que la combinacion letra imprenta y
soporte sin pauta. Un hallazgo relevante es la utilizacion de correccion directa con
estrategias. Los resultados buscan aportar a la discusion puiblica de la educacion en
primera infancia respecto a las practicas de retroalimentacion a la escritura que se

necesitan para aportar a la formacion de escritores autonomos y autorregulados.

ABSTRACT

The objective was to characterize and to compare schools interventions of kindergarten
and first grade teachers and children. in public schools of Concepcion, in dialogic
structures of feedback in writing activities, with focus in fine motor skills. Feedback is
considered as a dialogic intervention and a relevant evaluation strategy with focus on the
curricular coordination during the transition process. Its potential is to help reducing

school failure and to improve children’s writing difficulties. The study’s design was

longitudinal; it used a mixed analysis strategy for thirty-one activities with focus on the
fine motor skills, and eleven cases. It is concluded that feedback is considered by teachers

as a low contribution for an autonomous and self-regulated writing. Also, that children
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request more feedback., and that teachers make more interventions to children in
kindergarten than in first grade. That combination of cursive writing and stand-alone
support, demands more indications and queries than the combination of print and support
without agenda. One encouraging finding is the use of direct correction. The results seek
to contribute to the public discussion on early childhood education, regarding the practices
of feedback to the writing needed.in order to facilitate the training of autonomous and self-

regulated writers.
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INTRODUCCION

El feedback a la escritura., entendido como la informacion evaluativa que se
entrega a los nifios cuando escriben es una problematica educativa que se puede posicionar
como una oportunidad o un riesgo para el tipo de experiencia que los niflos construyen
con la escritura, asi como para su aprendizaje. En el caso particular de nifios que viven en
condiciones de pobreza y que cursan kinder y primero basico es un tema critico. debido a
la vulnerabilidad que presentan ante la informacion evaluativa que se les entrega. El
feedback a la escritura en niflos se posiciona como un objeto de estudio, cuyo analisis
aporta a una mejor comprension de la informacion que educadoras de parvulos y
profesores de primero basico entregan a los nifios cuando aprueban o corrigen su escritura
y en consecuencia a una discusion del tipo de informacion que se necesita para ofrecer a

los nifios mejores oportunidades de aprendizaje.

Desde el campo de conocimiento del feedback a la escritura se evidencia que el
conocimiento construido en torno a nifios que inician su aprendizaje es limitado e
insuficiente. En esta tesis se sostiene que el feedback debe ser analizado al interior de un
contexto comunicativo y considerado como el ultimo eslabon de una cadena de
informacion que integra diversos tipos y fuentes. Ello implica que se deben analizar las
intervenciones que se entregan previas al feedback. asi como aquellas contenidas en el
mismo. Al feedback que se entrega lo anteceden indicaciones y consultas para escribir,

comentarios de nifios y docentes, asi como solicitudes de feedback.

La investigacion construye un marco conceptual que permite abordar el problema de
Investigacion desde los dos focos que lo integran. En primer lugar se discute la
problematica del aprendizaje de la escritura en actividades que tienen como foco lo
grafomotor. Este punto es fundamental para comprender el proceso en si mismo. las
necesidades que tienen los nifios al enfrentarlo. las capacidades con que cuentan y por

ende las caracteristicas que debiera tener un feedback que aporte a una escritura autonoma



y autorregulada. En segundo lugar se discute teoricamente el feedback como una
intervencion dialégica, cuya informacion debe ser descrita y valorada tedrica vy
contextualmente. Ello es fundamental para generar discusion respecto al tipo de practicas
de feedback que se ofrecen y que se necesitan para mejorar la experiencia y aprendizaje
con la escritura en ninos de kinder y primero basico. El anadlisis de datos contempla.
analisis de intercambio desde la teoria del analisis de conversacion para identificar v
tipificar las intervenciones realizadas por docentes y nifios y el tipo de informacion
entregada, asi como el anadlisis de medidas repetidas para realizar comparaciones entre
kinder y primero basico. De esta manera, el problema es caracterizar y comparar el
feedback, las intervenciones de ninos y docentes y el tipo de informaciéon entregada

durante actividades de copia en kinder y primero basico.

Esta investigacion se presenta en siete capitulos, que en su conjunto dan respuesta a lo
planteado. Un primer capitulo de antecedentes que tiene como objetivo introducir al lector
en la problematica del feedback a la escritura en nifios de kinder y primero basico. Un
segundo capitulo que presenta el problema de investigacion a partir de la revision de
literatura. Un tercer capitulo que presenta el marco tedrico construido para sustentar y
discutir el problema. Un cuarto capitulo que presenta la estrategia metodologica
seleccionada en funcion de los objetivos de investigacion y de la teoria. Un quinto capitulo
que presenta resultados. Un sexto capitulo que discute los hallazgos obtenidos del analisis
cuantitativo y cualitativo. Finalmente, se presentan en el séptimo capitulo las conclusiones

a partir de los resultados obtenidos.



CAPITULO 1. ANTECEDENTES Y PROBLEMATIZACION

Los antecedentes presentados a continuacion tienen como objetivo introducir al
lector en la complejidad que representan las demandas vinculadas a una concepcion
restringida de escritura para nifios de kinder y primero basico y en la oportunidad que

presentan los comentarios evaluativos que los docentes entregan para mejorar su

experiencia y aprendizaje.

1.1 Dificultades vinculadas a una concepcion restringida de escritura en niios.

[a escritura es un aprendizaje relevante y de alto impacto. Las habilidades de
escritura en niflos pequefios, son criticas para la alfabetizacion (Bloodgood, 1999;
Molfese. Beswick, Molnar y Jacobi-Vessels, 2006), para la lectura (National Literacy
panel, NELP. 2008) y su comprension (Graham y Herbert, 2011: Graham, Gillespie y
McKeon, 2013). El tipo de actividad de escritura que predomina en el curriculum escolar
(Condemarin y Chadwick. 2005) busca desarrollar habilidades grafomotoras para el
trazado de las letras (Berninger et al., 1992: Berninger y Swanson, 1994). Este tipo de
practica esta avalada segun Bigas v Correig (2008). por la proliferacion de cuadernillos
de caligrafia, de ejercicios de copia y todo tipo de material impreso para ejercitar la forma
de las letras (letras punteadas o caminos que deben seguirse. flechas que indican la
correcta direccion de los trazos). En este tipo de actividad se esta privilegiando un
concepto restringido de escritura (Bigas y Correig, 2008; Gonzélez, 2013), ya que se
vincula la escritura a un acto material y motor de escribir, de reproducir unas letras en el
papel, centrado en la habilidad motora necesaria para la correcta realizacion de las letras.
En dicho contexto la evaluacion busca determinar si los nifios copian de manera correcta;
siendo los errores considerados frecuentemente con falta de madurez. La escritura como
acto material y motor de escribir es una actividad compleja porque involucra dos tipos de
dificultades que estdn estrechamente relacionadas: dificultades motrices y perceptivo-
motrices vinculadas a la realizacion del trazado sobre un soporte con un utensilio y

dificultades cognitivas vinculadas al conocimiento del trazado de los signos escritos. Al
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respecto, la relevancia del conocimiento del trazado sustenta su ensefianza. pero no en un
contexto aislado, descontextualizado y repetitivo. ya que segun Lucart (1980). el hecho
que los ninos tengan 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
movimientos de los musculos. Mas aun, se corre el riesgo de que los nifios desarrollen una
actitud extremadamente negativa hacia la escritura en su globalidad. segun plantea Garton
y Pratt (1991). A las dificultades anteriormente planteadas se suma el factor espacial:
relacionado con la reproduccion correcta de la forma de las letras. regularidad de tamano,

direccion, proporcion y posicion en relacion a la linea base.

En sintesis. la demanda de un adecuado control de habilidades psicomotrices y gréaficas y
de ubicacion espacial desde una concepcion restringida de escritura es lo que genera que
la escritura sea experimentada por los nifios como un proceso fragil. sensible. largo.
agotador. que requiere de un alto compromiso afectivo y motivacional. (Marchant y
Tarky. 1997). Si a lo anterior se agrega el tipo de letra utilizada el escenario se complica
mas. La letra cursiva o ligada. tiene fuertes demandas mecanicas (Graham y Weintraub.
1996), ya que exige destrezas grafomotoras para lograr cierta regularidad. ritmo y
velocidad (Condemarin y Chadwick, 2005). que son superiores a las de la letra imprenta
(Lopez, Rivera y Villagrasa. 2015), por lo que es mas dificil de ejecutar motrizmente. La
distinta complejidad que representa para los nifios ambos tipos de letras, se evidencia
desde los hallazgos de Sanchez Abchi, Borzone y Diuk (2007). al concluir que un 90% de
nifios de primero basico logra el puntaje maximo en fluidez y precision en escritura con
letra imprenta mayuscula. en comparacion a casi un 60% que alcanza dicho puntaje en
escritura con letra cursiva. Esta complejidad la reconoce la madre de un nifio de kinder al
expresar: “hace las letras todas separadas. imprenta es mas facil para él, pero la manuscrita
la “*a” manuscrita las colitas como él le dice las hace al final y se las hace separadas™
(Ceballos, Leal., Quilodran y Romero, 2016). La complejidad que dicho proceso tiene para

los nifios tensiona con la necesidad de automatizar las habilidades grafomotoras, va que



cuando estas habilidades no estan automatizadas, el nifio debe dedicarles muchos recursos
atencionales de la memoria operativa, lo que genera mucha inversion de energia 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 elaboracion del contenido del texto (Torrance y Galbraith, 2006), asi como
la calidad y la extension de las producciones (Berninger et al.. 1992; Berninger y Swanson,
1994). Su relevancia es tal. que se afirma que en los primeros grados, la textualizacion no
depende solo de la coordinacion de las habilidades lingiiisticas y ortograficas, sino
también del grado de automatizacion de dicha coordinacion (Sanchez Abchi, et al., 2007).

Considerando lo anterior, las habilidades grafomotoras se posicionan como un aprendizaje

complejo pero necesario.

El hecho que nifos de kinder y de primero se encuentren en la etapa precaligrafica
(Serratrice y Habib. 1997), conlleva a asumir que las limitadas habilidades motoras finas
dificultan la capacidad de escribir de manera legible (Conti, 2012), por lo que el producto
material que crea el nifio tiene rasgos que son propios del insuficiente desarrollo
perceptivo-motriz que presenta. Ello se evidencia desde investigaciones que dan cuenta
que un tercio de los nifios en su primer afio de escolaridad no poseen habilidades
perceptivo-motoras suficientemente desarrolladas para producir las formas de las letras
del tamario y claridad que se les solicita (Garton y Pratt. 1991). Por ello, y como plantea
Jiménez y Artiles (2001) es natural que los nifios en esta etapa cometan errores de
irregularidad en el tamaiio de la letra, falta de precision en la grafia, falta de dominio en
el trazo, desproporcionalidad en las letras, superposicion de letras. problemas en union de
letras, ete. Si dichos errores son naturales, el que se presenten no debiera condicionar en

un nifio el agrado o desagrado por escribir y menos si es consciente de que sabe, como se

observa en el siguiente discurso donde la “chuecura” de una letra complica a un nifo: "es
que no me gusta, pero s¢ (...) porque cuando escribo me sale chueco, por eso no me gusta
escribir”, aunque plantea que "si no me saldria chueco ahi si me gustaria, pero como no

me sale derechito, no po" (Diaz y Price, 2012). Desde otra investigacion, desde el discurso



de los padres se observa que tienen conciencia de lo que le cuesta al nifio hacer la letra de
un tamano mas pequeno: “Mira cuando yo le ensefie a mi hijo... sabiendo que los nifos
no escriben igual que uno asi chiquitito... el Gadiel escribia asi grande (dibuja en la mesa
simulando tener una hoja), hijo puedes hacerla un poco mas pequeiia, va igual grande pero
mas chica, no esta super bien pero mas pequeno, ya igual estaba grande y después yo le
decia eso mismo pero aqui en el mismo cuadradito todo ya pu y lo hizo™... (Ceballos, Leal.
Quilodran vy Romero, 2016).). Se observa que el padre es consciente de que le cuesta
escribir pequeno por lo que le permite escribir no tan grande. aun cuando lo motiva para
que escriba mas pequeno. Los nifios también son conscientes de la necesidad de un tamario
de escritura mas grande. asi lo expresan unos ninos: “me gusta escribir en las hojas porque
son grandes y me cuesta menos™, “escribiria grande en la pizarra™, al preguntarle como

enseiaria si fuera profesor (Arredondo, Fernandez. Osorio. Vega y Vera, 2016).

En sintesis, para niios de kinder y primero basico resultan complejas las habilidades v
destrezas que demandan las actividades de escritura que predominan en el Curriculum
escolar y que resultan tan necesarias para la automatizacion y por ello se debe cuidar la
motivacion y el agrado por escribir. Aspectos vinculados a la complejidad y errores
mencionados se relacionan con un bajo desempefnio y resultados en evaluaciones de

escritura, como se aprecia en el punto 1.2 que se presenta a continuacion.

1.2 Bajo desempeno y resultados en evaluaciones de escritura.

Borzone de Manrique y Diuk (2001). Guevara. Lopez. Garcia, Delgado
Hermosillo (2008) concluyen que nifios de 1° a 3° basico de nivel socioecondmico bajo
no solo ingresan con una baja calidad de escritura alfabética y obtienen un desempeno
inferior en la escritura convencional de palabras; sino que los puntajes logrados van un
ano desfasados en comparacion a los puntajes logrados por nifios de nivel socioeconémico
medio. Resultados similares obtiene Romero, Islas. Pérez y Rincon (2012), al concluir que

ninos que ingresan a primero basico (habiendo cursado la mayoria educacion preescolar)



lo hacen con un bajo nivel de conocimiento en lectoescritura inicial; que no supera el 50%
de los aspectos a evaluar. Nifios de nivel inicial y primer afio omiten mayor cantidad de
letras en palabras cuando la tarea solicitada es escritura de textos en comparacion a la
escritura de palabras aisladas (Borzone de Manrique, 1997; Sanchez Abchi et al., 2007).
Casi un 90% de nifios de primero basico logra el puntaje maximo en fluidez y precision
en escritura con letra imprenta; mientras que casi un 60% alcanza dicho puntaje en
escritura con letra cursiva (Sanchez Abchi et al, 2007). Considerando todo lo planteado,
es que los docentes deben ser conscientes que el perfeccionamiento del tamaifio y la
legibilidad de la escritura (Chartrel y Vinter, 2008; Conti, 2012: Graham y Santangelo,
2012), dependen del adecuado control de la motricidad fina. Asimismo deben entender

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

trazado.

En sintesis, se observa que nifios de nivel socioecondmico bajo aun habiendo cursado
kinder no solo obtienen bajo desempefio sino que presentan un desfase importante en
relacion a nifnos de nivel socioecondmico alto. Ademas se observa que la omision de letras
en escritura de textos en comparacion a palabras y mayores logros con letra imprenta que

ligada dan cuenta de la complejidad mencionada en el punto 1.1.

Junto con lo anteriormente planteado, se observa que los nifios construyen una relacion
riesgosa con la escritura que puede afectar de manera importante su aprendizaje; situacion
que se evidencia desde resultados de investigaciones cualitativas que se presentan a

continuacion en el punto 1.3.



1.3 Fragil relacion con la escritura

Desde diversas investigaciones de corte cualitativo realizadas con familias.
maestros y nifios se evidencia no solo también la fragilidad que presenta el aprendizaje
para nifnos de contexto socioeconomico bajo. sino lo dependiente que es a la afectividad
y la motivacion (De Caso Fuertes, Garcia y Martinez-Coco. 2008; Graham et al., 2013).
Desde la investigacion de Murillo (2013) los profesores reconocen caracteristicas en los
nifos que fracasan en el aprendizaje de la lectura y escritura en primer grado, seiialando:
“se rendia facilmente, carecia de capacidad de persistencia’, “no mostraba interés por
aprender a leer ni escribir”, “no quieren escribir”. Desde otras investigaciones. se
evidencia también que el interés y motivacion que no muestran por la escritura si lo
muestran por aspectos vinculados a su vida cotidiana familiar. En la investigacion
realizada por De la Cruz et al. (2002). una profesora senala: ““en estos lugares donde la
escritura no es algo comun, no es un tema fundamental para pertenecer a un grupo, no es
una cosa de pertenencia. Por ahi en el caso de este nene que yo te contaba de la “efe”™, €l
ya sabia enlazar, ya sabia amansar caballos, habia toda una cosa que yo ignoro y que para
mi no era importante y que ¢l me miraba ;como no es importante para vos?”. En la misma
linea, desde la investigacion de los autores De la Cruz, Huarte y Scheuer (2005), un nifio
se refiere espontaneamente a metas y logros. que alcanzan mediante la participacion en
practicas cotidianas del entorno familiar, configurandose en expectativas de formacion:
“yo me f1jo en mi papa que hace carpinteria, yo me pongo ahi para ayudarle...yo quiero
estudiar carpinteria. Desde los resultados de la investigacion de Romero et al. (2016)
realizada con familias se evidencia la fragilidad del aprendizaje por medio de las
siguientes opiniones: “‘con ese cuaderno (apunta al cuaderno que utilizan en sala y envian

tareas a la casa) llora llora porque la letra “A™ no le sale. es como que se frustra™. “el

problema es cuando son muy dificiles (las tareas) se me estresa altiro, le dan como esos
altibajos™. “cuando el hijo empieza a hacer las tareas y no puede hacer algo se estresa se...
como se llama la palabra empieza a rascarse la cabeza y €l yo no puedo yo no puedo! O

se me cansa la mano estoy muy cansado o dice aaah todo el dia haciendo tareas en la



escuela llegar aqui a la casa y mas tareas (enojado)”, “'se quejaba que le dolia la mano.

hasta llega a llorar”. Se aprecia que la familia visualiza que la dificultad genera estrés,
cansancio y enojo. Al respecto para los padres es frustrante ver a sus hijos asi. Una madre
expresa: “rabia, mi pensamiento fue como le ensefan en la escuela si llega al punto de no
querer hacer la tareas” (Romero et al., 2016). Los maestros también son conscientes de lo
que sienten los nifios. Uno de ellos plantea: “hay que manejarlo bien con mucho cuidado
porque es una frustracion muy grande cuando vos le decis que se equivoco. (...) sino se
sienta y no escribe nunca mas nada™ (De la Cruz et al.. 2002). Se aprecia que los maestros
creen que la frustracion puede desmotivar y generar rechazo a escribir. Padres de nivel
socioecondmico bajo concuerdan con lo anterior y enfatizan la importancia de la paciencia
al expresar: “em... con harta paciencia, porque es bien bueno para amurrarse y €so, con
harta paciencia no mas” (Alfaro, Flores. Rojas y Tarifefio, 2017). Los resultados
presentados se agudizan si se analiza el discurso de nifios desde la investigacion de De la
Cruz et al., (2005) v el discurso de padres desde la investigacion de De la Cruz, Scheuer,
Huarte vy De Caino (2010) en relacion a las mismas preguntas formuladas. De los
resultados se interpreta que los nifios tienen pensamientos negativos y pesimistas y que
los padres los visualizan en sus hijos. Al preguntar en que piensa un nifio antes de escribir,
mientras los padres plantean incertidumbre al expresar que se preguntan **;Qué hago?,
;Como empiezo?, ;Qué pongo?”//"Tiene carita de asustado, pensativo™, los nifos
expresan: “que no puede escribir una carta, porque no sabe nada”. Mientras los padres
proyectan incertidumbre y susto, los nifos expresan desconocimiento e incapacidad.
Cuando se les pregunta en que piensan cuando escriben, mientras los padres expresan: “Si
estaria bien lo que esta escribiendo. si se esta expresando bien” // *Que le van a decir
cuando le lean la carta (...) si tenia muchas faltas de ortografia, si tenia borrones™, “Por
ahi esta pensando que aburrido es estar haciendo esto, estar escribiendo™; los nifios
expresan: “escribir algo lindo // porque no sabe nada para que le diga su sefiorita // piensa
esta enojado porque no le ayudé nada, su mama”. Mientras los padres proyectan
nuevamente incertidumbre en el nifo, si como dependencia hacia el adulto y presencia de

errores, 10s nifios expresan la expectativa de escribir lindo, su incapacidad para escribir y



enojo por falta de ayuda. Cuando se les pregunta por qué borra un nifio, mientras los padres
contestan: “Porque le salid mal la palabra escrita”, “*Por ahi los chicos estan nerviosos.
cohibidos™, los nifios contestan: “porque no sabe nada™, “porque quiere escribir algo lindo
y no lo puede hacer y lo tiene que borrar”. Mientras los padres proyectan nerviosismo vy
cometer errores. los nifios expresan desconocimiento, incapacidad y no cumplir con las
expectativas. Cuando se les pregunta en que piensa un nifio cuando lee lo escrito, mientras
los padres contestan: “pensando en si esta bien, si va a gustar el cuento o la carta™, ““lo ve
que esta muy borroneado y que no va para una carta”, “el mismo al leer no entiende 1o
que escribid”, *y diciéndose: mira lo que estoy haciendo para poder salir adelante y tener
los logros que quiero™: los nifios piensan cosas contradictorias: “se fija que ahora esta
contento porque le salieron las letras™. “que estaba sonando (que escribia) // algo le habra
salido mal...porque dice cualquier cosa™. Los padres proyectan sensacion de duda por si
habra cumplido la expectativa, pero también sensacion de esperanza porque lo que hacen
les permitira surgir, lo que se considera un comentario de gran relevancia. Por su parte.
los nifos expresan contradictoriamente felicidad por haber escrito y al mismo tiempo
incredulidad de haber sido capaz. En la misma linea, en otra investigacion al preguntarle
a los ninos si les gusta escribir emerge también la sensacion de incapacidad: "mas o menos
(...) porque no s¢€ escribir” y el hecho de cansarse: “porque me canso™ (Diaz y Price, 2012).
A partir de las opiniones de maestros. familias y nifnos es posible evidenciar que para estos
niios la escritura se vincula con: estrés, frustracion. nerviosismo, 1nseguridad,
desconocimiento, incapacidad para cumplir con expectativas (lindo. sin borrones): asi
como alegria y orgullo por escribir y lo que ello significa. Es de gran relevancia evidenciar
que aun en un contexto de dificultades y bajos resultados, los nifos son conscientes de la
importancia que tiene la escritura para el aprendizaje y para la vida y tienen expectativas
al respecto; asi como conciencia de las consecuencias que puede tener no aprender a
escribir, a nivel académico y social. Desde la investigacion de Diaz y Price (2012). los
ninos expresan su relevancia para la vida diaria y para el futuro, emergiendo la

1C i . asi itar lones socl . En Ic
reocupacion por no fracasar en la escuela. asi como por evitar sanciones sociales. En lo

que respecta a la relevancia en la vida diaria, expresan desde lo que observan en otros:
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"para retirar a alguien del colegio, porque tiene que escribir la mama si es que quiere sacar
a un nifio", "mi papa también escribe porque saca cuentas (...) y mi hermano como va en
la universidad le hacen escribir hartas cosas". "porque escriben recados para cuando
llaman y no estan le digan cosas para que no se olvide", "mi mama escribe s6lo para hacer
anotaciones cuando le piden cosas, como empanadas", "para anotar cuando va a al
supermercado”. Se observa que la experiencia familiar los hace valorar la escritura en la
vida diaria. En lo que respecta a la relevancia para el futuro expresan: "porque despu€s
cuando grande no voy a aprender a escribir, si no aprendo ahora, cuando grande no voy a
saber nada”, "para que uno. para que cuando uno cuando sea grande se sepa las letras",
"entonces cuando grande tienes que hacer hartas cosas con escribir, como escribir hojas,
como el director [que] trabaja en el colegio también tiene que escribir hartas cosas", "para
que les vaya bien en los estudios". "que algunas veces cuando uno se casa, tiene que firmar
algo", "porque lo que tienen que aprender para que trabajen en algo, por si tienen
problemas". Se observa que son capaces de proyectar que lo aprendido les permitira hacer
muchas cosas cuando grande, vinculadas a lo académico y social. En lo que respecta a no
fracasar en la escuela expresan: "para pasar de curso”, "porque si no me saca mala nota",
"para sacar buenas notas", “si no aprendo a escribir voy a repetir de curso”. Se observa
que sienten la presion por aprender a escribir, ya que ello impacta en sacarse buenas notas
y pasar de curso: la repitencia es una preocupacion para ellos. En lo que respecta a evitar
sanciones sociales expresan: "me retarian si no hago bien la tarea, me llevarian a la
impectoria [sic]", "me van a echar de la sala", "me echan del estudio", "porque si no me

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

los reten. expulsen de la sala o envien a inspectoria, asi como ser molestado y ser

considerado bebé por no saber escribir.

En sintesis, desde el discurso de los propios nifios. padres y maestros emergen resultados
preocupantes y alentadores. Para los nifios la escritura puede resultar menos interesante y

motivante que actividades y metas vinculadas con su vida familiar, ademas genera

emociones que no son gratas y que afectan sus creencias sobre sus propias capacidades
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para escribir. En dicho contexto, preocupa el hecho de que emergen sensaciones de
incredulidad cuando han logrado hacer algo: cuestionando o dudando de si habra quedado
bien de verdad. Alentador, el hecho de evidenciar que para nifios de kinder y primero
basico la escritura es importante y representa una meta a cumplir para tener €xito en lo
social, académico y laboral. Entonces, si para los nifios es importante y €s una meta: hay
que preguntarse qué hacer para revertir el tipo de relacion que los nifios construyen con la
escritura y para revertir los bajos desempenios y resultados que llevan sobre todo a nifos
de contexto socioecondémico bajo a fracasar. Nifios de kinder y primero basico son parte
de una importante transicion educativa y si el aprendizaje de la escritura fracasa en ellos.
fracasa el aprendizaje en un contexto de transicion: como se plantea a continuacion en el

punto 1.4.

1.4 La escritura como aprendizaje critico durante la transicion de kinder a primero

basico

La transicion de kinder a primero basico se considera un proceso personal y social
con el potencial de influir positivamente en las experiencias posteriores (Fabian y Dunlop.
2002. 2006) que debe cuidarse. ya que depende no solo de la vulnerabilidad o resiliencia
de los individuos afectados. sino de los grados de cambio y continuidad implicados en las
experiencias vividas (Vogler, Grivello y Woodhead. 2008). Por ello. la continuidad se
considera un principio fundamental durante la transicion. La relevancia de la transicion y
la necesidad de favorecerla generd en nuestro pais el ano 2004 la creacion de un primer

Decreto (Mineduc, 2004) y el afo 2017. la creacion de un segundo Decreto (Mineduc,

2017), ambos dirigidos a los establecimientos educacionales que cuenten con el nivel de
educacion parvularia para favorecer la transicion que viven los nifios al pasar a la
ensefanza basica. Se enfatiza la necesidad de realizar articulacion curricular para lograr
Ingreso, retencion y progreso en la ensefanza formal. fundamentando que el paso entre un
nivel a otro puede ser decisivo para el nifo y nifia respecto a su disposicion al aprendizaje

y a la escolaridad en general. En sintesis, los establecimientos que cuenten con nivel de
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educacion parvularia estan obligados a realizar las acciones necesarias para favorecer en

los nifios una transicion positiva que les permita no solo ingresar a primero basico, sino

que tener éxito en este nivel educativo.

Existe evidencia de que la falta de aprestamiento escolar (acceso y calidad en educacion
preescolar) es un factor de riesgo para la desercion (Carneiro y Heckman, 2003). Desde
la investigacion realizada por Garcia, Fernandez y Sanchez (2010) un profesor afirma:
“me parece que (hay) muchos nifios que no van a preescolar. Que vayan a preescolar seria
una manera de prevenir esta situacion”. Desde la investigacion de Murillo (2013)
directores opinan que ingresar con bases insuficientes desde kinder es parte del perfil de
un nifio que fracasa en primer grado. Sin embargo. en nuestro pais, existiendo una
cobertura casi universal en kinder (90.1% de acuerdo a la Casen, 2015). de la cual un
19.1% asiste a establecimientos municipales. un 5.2% de los nifios no son promovidos a
2° basico (Ramirez, 2016). de los cuales al 2015 un 40.8% asisten a establecimientos
municipales (Casen, 2015). Braslavsky (2008) plantea que el proceso de alfabetizacion es
especialmente complejo para los nifios que viven en condiciones de pobreza y el hecho
que a la escuela publica asistan preferentemente nifios de quintiles I y 11, da cuenta de ello.
LLeon (2010) sustenta que el fracaso en primero basico es el fracaso del lenguaje escrito y
el hecho que una de las causas de la repitencia en primero basico sea presentar un retraso
significativo en escritura (Mineduc. 2003). posiciona la escritura como un aprendizaje

critico durante la transicion.

Los profesores son conscientes de ello y asi lo expresan desde entrevistas realizadas en
diversas investigaciones: Desde la investigacion de (Garcia, et al, 2010) expresan: “el
aprestamiento...el nifio en primero tiene problemas en la lectoecritura™, lo que se reafirma
desde la investigacion de Murillo (2013) al considerar los profesores que los nifios repiten
por no haber aprendido a leer ni escribir. Desde lo expuesto en los puntos 1.1 hasta 1.4,
queda en evidencia que los aspectos involucrados en la concepcion restringida de escritura

y en consecuencia en el tipo de actividades que realizan nifios de kinder y primero son
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complejos para ellos, generan dificultades y bajo desempefio-rendimiento, asi como una
delicada relacion en lo motivacional y afectivo que es evidenciada desde padres, maestros
y desde los propios nifios. Si a ello se suma que la escritura es un aprendizaje por el cual
los niflos pueden repetir primero basico habiendo cursado kinder. que quienes fracasan en
la escuela publica son los nifios que pertenecen a los sectores mas pobres y que las escuelas
deben resguardar el aprendizaje durante la transicién, la escritura durante la transicion de
kinder a primero basico en escuelas publicas se posiciona como una problematica. En
dicho contexto, la evaluacion y de manera particular los comentarios evaluativos que los
docentes entregan a los nifios se posicionan como una estrategia evaluativa que puede
aportar a mejorar la relacion que los nifos construyen con la escritura, asi como su

aprendizaje y en dicho contexto se posicionan como un problema de investigacion.
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CAPITULO 2: EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

2.1 El feedback como estrategia para favorecer el aprendizaje de la escritura durante

la transicion

La relevancia de la evaluacion en contexto de transicion de preescolar a primer
grado y particularmente en contexto de fracaso en este altimo nivel en la realidad
costarricense. es analizada por Ledn (2010). La investigadora destaca el papel
homogenizador que tiene la evaluacion y en funcion de ello recomienda que se realicen

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

observacion como un medio para estimular nuevos aprendizajes en los estudiantes. Ello
tiene sentido si se considera que en el contexto de la alfabetizacion temprana es un desafio
lograr que la evaluacion aporte a la autorregulacion y autonomia (Bigas y Correig, 2008:
Fons, 2004: Gonzdlez, 2013), por lo que es una tarea mas compleja que en otros niveles
educativos (Fons, 2004). Por ello, no debiera llamar la atencion que desde los decretos de
articulacion curricular se explicite como actividad el disefiar estrategias de evaluacion
comunes para favorecer los aprendizajes durante la transicion. Una estrategia evaluativa
(Faubert, 2012; Pianta, Belsky, Houts y Morrison, 2007) de alto impacto para reducir las
brechas de resultados de aprendizaje a favor de niflos con bajo capital cultural y de manera
particular para maximizar el aprendizaje de la escritura ante dificultades (Duijnhouwer.
2010: Harris et al., 2002) es la retroalimentacion o feedback. Existe cierto consenso de
que el disefar estrategias para comunicar la informacion sobre el aprendizaje (Contreras
y Zuriiga, 2017) es un aspecto que hay que considerar para que la retroalimentacion tenga
efectos positivos. Por ello, el hecho que el disefio de estrategias sea un foco durante la
transicion, posiciona las estrategias de feedback a la escritura como una oportunidad para
el aprendizaje en contexto de transicion. La informacion contenida en los comentarios
evaluativos no solo es de alto impacto, sino que es critica porque puede influir de manera
positiva 0 negativa en los nifios. Puede influir de manera negativa si genera conductas de
evitacion y expresiones de hostilidad, que finalmente se pueden traducir en resultados muy

deficientes (Villalon, 2011) siendo mas delicado en la escritura, ya que los nifios que
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reciben criticas constantes a causa de su mala caligrafia, pueden desarrollar negativas
opiniones sobre su habilidad para escribir (Graves, 2002). Lo anterior, como plantea
Graves (2002) porque “la caligrafia, como la piel. muestra el exterior de la persona. pero
bajo la piel, palpita un organismo vivo. la sangre. las ideas, la informacion. Por ello.
cuando se les corrige la caligrafia. se les corrige su exterior, quedando invisibilizado todo
su interior y su potencial” (p. 163). La informacion también puede influir de manera
positiva si aporta al mismo tiempo a la valoracion del proceso y al aprendizaje (Bigas y
Correig, 2008). La valoracion para los nifios es muy importante, ya que entrega apoyo
afectivo y motivacion (Ellis, Loewen y Erlam, 2006: Ellis, 2009). desarrolla una actitud
positiva, generando que los nifios se vuelvan receptivos a las sugerencias (Asirt. 1996:
Raimes, 1983: Semke. 1984) y participen mas (Wanjiru, 2015). Por ello se sustenta que
se debe valorar todos los intentos de escritura (Fons. 2004). Sin embargo. al no constituir
una intervencion eficaz para la autorregulacion del aprendizaje (Bond., Smith, Baker v
Hattie, 2000). la valoracion debe ir acompainada de explicitar aprendizaje, por ejemplo
con frases como: “muy bien eso de poner letras diferentes para palabras diferentes™ (Bigas
y Correig, 2008). También es positiva la informacion si al corregir aporta con estrategias
que permitan a los nifios mejorar las capacidades de revision y de auto-revision y la calidad
de sus textos (Camps y Milian, 2000; Diaz y Leon. 2002; Martinez. 2002; Ordenes; 2005;

Velasquez, 2004, 2005).

En lo que respecta a comentarios evaluativos, desde diversas investigaciones cualitativas

latinoamericanas (argentinas y chilenas) que analizan las opiniones de ninos de contextos

socioeconomicos bajos sobre la escritura. es posible inferir a partir de sus discursos el tipo
de informacion contenida en el feedback que los docentes les entregan, asi como la
vulnerabilidad que presentan los nifios ante ella. Se observa ademas que presentan una
excesiva dependencia hacia los adultos como jueces evaluadores de su escritura. En la
investigacion de De la Cruz et al. (2010) v Arredondo et al. (2016) se realizan preguntas
en base a interpretaciones que hacen los ninos de unas imagenes (nifios realizando diversas

acciones de escritura). Ante la pregunta en que piensas cuando escribes. responden:
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“escribir algo lindo”, “en escribir lindo para que mi mama me diga que esta lindo, porque
me gusta cuando mi mama me dice que mis tareas estan 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 linea 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 nifios argentinos se infiere que los docentes entregan informacion
valorativa utilizando conceptos como “lindo” o “feo™. La investigacion de Arredondo et
al. (2016), aporta con otro tipo de resultados, al ampliar las preguntas realizadas a los
nifios. Al preguntarles que piensa un nifio al que le borran responden: “Que tiene una tarea
mala y que es porfiado porque no la hace linda™. Al preguntarle como se sentirian si fueran
ese nifio responden: “Yo pensaria que mi tarea estd muy fea y que no se escribir lindo, me
pondria triste”. Como se observa, hacer una tarea fea/mala explica el borrado y genera
tristeza. Al preguntarles por lo que le sucede a un nifio que esta escribiendo interpretan
que esta triste o enojado y responden que se siente asi: “porque su tarea esta fea”. En la
misma linea de lo que se ha venido observando, se evidencia que el no cumplir la
expectativa “lindo”, de manera concreta el hecho de quedar “fea” la escritura, genera
sentimientos de tristeza o enojo. Al preguntarles como se sienten cuando la tia los ve
escribir responden: “me gusta que ella esté conmigo porque me dice que esta lindo y eso
me pone muy feliz”. Al preguntarles como les ensefa a escribir responden: *y los que lo

hacen lindo le da una super star, cuando mis compaieros son porfiados y escriben feo, la

tia les hace escribirlo en el cuaderno muchas veces”. Nuevamente y en la misma linea de
lo evidenciado anteriormente, desde los discursos de nifios chilenos se infiere que los
docentes también entregan informacion valorativa utilizando conceptos como “lindo” o
“feo”, aun cuando desde esta investigacion emerge el concepto “malo”. Al respecto la
valoracion “lindo™ genera alegria. permite recibir premio; mientras que la valoracién “feo™
genera mas escritura. Al pedirles que imaginen que ellos son el profesor y que digan como
ensenarian responden: “le diria que mire bien lo que yo hago vy si lo hace lindo lo felicito

y si lo hace feo le digo que lo haga otra vez y que me pregunte si esta bien o mal”, “que
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tiene que hacer muy rapido la tarea. super bien. Desde las respuestas se infiere que ellos
proyectan en su practica lo que posiblemente han experimentado o han visto. Si los nifios
escriben “lindo™ los felicita y si estda “feo” les pide que escriban de nuevo y pregunta si
esta bien o mal. lo cual evidencia la dependencia hacia el adulto. En este ultimo caso
emerge la expectativa “rapido™, lo que resulta preocupante considerando la lentitud que
caracteriza la escritura de estos nifios. propia de la etapa precaligrafica en que se
encuentran. LLa dependencia hacia el docente y la necesidad de aprobacion es reafirmada
por los maestros: “una de las cosas es que ellos necesitan que vos les leas lo que ellos
escribieron y que vos les digas qué esta bien y si esta mal que les digas donde esta mal:

(dice aca esto?” (De la Cruz et al., 2002, p. 17).

2.2 La informacion entregada en los comentarios evaluativos es clave

A partir de los resultados presentados en el punto anterior, se evidencia la

importancia que tiene para los ninos la informacion que los docentes entregan cuando
evaluan su escritura y el potencial que tiene esta informacion para el tipo de relacion que
construyen los nifios con la escritura y para su aprendizaje. Desde el campo de la docencia.

existe cierto consenso de que entre los aspectos que hay que considerar para que la

retroalimentacion tenga efectos positivos esta el disenar estrategias para comunicar la
informacion sobre el aprendizaje para que sea usada por los estudiantes para aprender
mejor. La revision de literatura realizada por Contreras y Zuainiga. (2017) permite concluir

que en el feedback es relevante por un lado diferenciar si el docente juzga y/o describe lo

realizado por el estudiante o motiva y orienta a los estudiantes para que ellos describan lo
realizado, asi como caracterizar el tipo de informacion contenida. Cuando es el profesor
quien juzga puede hacerlo de manera positiva. negativa o correctiva.

En el feedback positivo el docente puede valorar lo realizado por los estudiantes.
alabando. elogiando. felicitando. recompensando (Tunsall v Gipps., 1996). Este tipo de
informacién tiene como objetivo promover sentimientos positivos y compromiso con el

estudio, en especial en estudiantes a los que les cuesta mas obtener buenos resultados
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(Burnett y Mandel, 2010; Harris, Irving y Peterson, 2008). Segtin Stobar (2006) el elogio
no aporta a mejorar el aprendizaje ya que dirige la percepcion del estudiante sobre su
persona y no al desempefio 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 estatica, que
no amerita esforzarse para conseguir un aprendizaje exitoso. Este tipo de
retroalimentacion es uno de los tipos mas frecuentes en los niveles de escolaridad y aporta
poco al aprendizaje (Bond et al.. 2000), aun cuando favorece la participacion en clase
(Asiri. 1996; Raimes, 1983: Semke, 1984; Wanjiru, 2015). En el feedback positivo el
docente también puede focalizarse en describir las fortalezas (Tunsall y Gipps, 1996) y

explicitar las respuestas correctas (Torrance 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 correctivo el docente de manera directa se focaliza en las debilidades y
explicitacion de errores en el desempeno de los estudiantes (Torrance y Pryor, 1998). Aun
cuando este tipo de correccion permite internalizar instantaneamente la forma correcta al
entregar correcciones precisas (Bitchener y Knoch:; 2010; Baker y Hansen, 2010:

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

[La correccion directa debiera incorporar la ensefianza de estrategias que permita mejorar
la calidad de los textos, asi como las capacidades de revision y de auto-revision (Camps y
Milian, 2000: Diaz y Ledn, 2002: Martinez, 2002; Ordenes; 2005; Velasquez, 2004,
2005).

Cuando el docente motiva y orienta a los estudiantes para que juzguen y describan lo que
han hecho y realiza conversaciones para dar a los nifios la oportunidad de aclarar,
cuestionar, explicar y pensar en voz alta mientras escriben (Roskos, Tabors y Lenhart,

2004) aporta a la autorregulacion (Hattie y Timperley, 2007). ya que interviene en
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elementos metacognitivos del estudiante, como el monitoreo y evaluacion de las
estrategias y es el tipo de informacion que aporta a la formacion de escritores
autorregulados (Corden y Millar, 2007: Graham. 2006: Yarrow y Topping, 2001). Por ello
la realizacion de preguntas que les permitan a los nifios confirmar sus conocimientos y
analizar con la ayuda del docente las condiciones y estrategias que facilitan u obstaculizan
su desempeino (Bigas y Correig, 2008: Fons. 2004: Gonzélez, 2013) es tan necesaria, como
la entrega de andamios (Graham. Harris y Larsen. 2001). modelaje y la ensenanza de
estrategias especificas. ya que el modelado y la instruccion resultan fundamentales para
el desarrollo de la escritura en los nifios (Binghamn, Quinn y Gerde, 2017). Ello se
concluye desde la investigacion de Gerde, Bingham y Pendergast (2015) al encontrar que
las practicas de modelado y andamiaje durante las actividades de escritura predecian los
resultados de la escritura de los nifios. En la misma linea Clay (2010) enfatiza que el apoyo
fisico como la demostracion o el modelado ayudan a los nifios en sus intentos de escritura.
En dicho sentido por ejemplo. es relevante proporcionar orientacion respecto a como el
nifio va realizando la escritura de las letras (Puranik, Lonigan y Kim 201 1; Kouvou, 2006).
En dicho contexto. la correccion indirecta aporta a ello. ya que en ella el docente guia en
los estudiantes la busqueda de errores y soluciones (Evans, 2013) y la reconstruccion de
su conocimiento (Torrance y Pyor, 1998). Lo anteriormente planteado no solo es
fundamental, sino que es posible de hacer con ninos. Existe evidencia de que los
preescolares son capaces de proporcionar respuestas apropiadas a preguntas que indagan
sobre el pensamiento cuando estan escribiendo e identificar estrategias que les ayudan a
escribir mejor (Jacobs. 2004) y que los ninos de primero basico utilizan estrategias

metacognitivas como planificacion y autorregulacion durante la escritura (Ruan, 2004).

2.3 Analizar el feedback desde su caracter dialégico: otras intervenciones son

importantes.

Para esta investigacion la retroalimentacion o feedback se conceptualiza como un

dialogo compuesto por varias intervenciones que se concreta cuando el docente entrega
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comentarios evaluativos a la escritura realizada por los nifios. De esta manera se asume la
existencia de intervenciones distintas a las de feedback propiamente tal, que forman parte
de un intercambio comunicativo de feedback (Pino-Pasternak et al., 2014) que es propio
de la clase dialogada o IRF que es un formato pedagogico transversal a diversas disciplinas
escolares y a todos los niveles de ensenanza y que €s aprendido por los estudiantes a
temprana edad a través de un proceso de acondicionamiento cultural (Veyrunes y San
Martin. 2012). De esta manera se considera como unidad minima de analisis el
intercambio, el que se compone a su vez, de intervenciones. Es importante explicitar que
la intervencion que realiza un estudiante o docente en un momento dado se relaciona con
las intervenciones inmediatamente anteriores, las que se convierten, a su vez, en el
contexto inmediato de las intervenciones posteriores (Cubero e Ignacio, 2011). En dicho
contexto, se deben considerar las intervenciones que son propias de la estructura mas
comin en una sala de clases conocida como [-R-E (Kerbrat-Orecchioni, 1998: Roulet,
1994: Sinclair y Coulthard, 1978) o “didlogo triadico™ (Lemke, 1990), formado por tres
componentes o posiciones: Iniciacion-Respuesta-Evaluacion. La primera posicion (I) da
sentido y organiza todo el intercambio. Lo realiza el profesor y comprende preguntas,
afirmaciones. explicaciones. indicaciones, descripciones, etc.: contienen conocimiento e
informacion. La segunda posicion (R) sigue a la primera intervencion y esta en
dependencia condicional con ella, lo realiza el estudiante y constituye una intervencion en
respuesta a la intervencion inicial realizada por el docente. El estudiante puede entregar
una respuesta, realizar una consulta, un comentario, etc. La tercera posicion (E) la realiza
el profesor y puede considerar la respuesta (R) como adecuada o inadecuada. Si es
adecuada evaluara positivamente la respuesta y cerrard el intercambio. Si es inadecuada
evaluara negativamente la respuesta, dando origen a otro intercambio que estara
subordinado al anterior. Lo anteriormente expuesto implica que el feedback no puede ser
comprendido ni analizado como simples intervenciones aisladas. La intervencion de
feedback propiamente tal, el que un nifio obtenga un feedback positivo o correctivo, lo
que fue capaz de lograr, esta relacionado, influido, afectado por otras intervenciones:

Indicaciones/instrucciones para la tarea, consultas desde los nifios, comentarios desde
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ellos o docentes que de manera explicita o implicita dan cuenta de dificultades. de
expectativas a cumplir y en sintesis de como se vive la experiencia de escritura. El
feedback es la culminacion de una serie de intervenciones desde nifos v docentes. pero a
la vez el inicio de nuevas intervenciones sobretodo en el feedback correctivo; donde los
ninos y los docentes son protagonistas y corresponsables del feedback positivo y
correctivo que se obtiene. Por ello, es tan restringido como injusto analizar solo las
intervenciones de feedback propiamente tal y tan necesario considerar otros tipos de
intervenciones. El feedback es parte de un intercambio comunicativo que se produce entre
el profesor y el estudiante. En ese intercambio hay intervenciones que se relacionan con
las intervenciones anteriores y se constituyen a la vez en el contexto inmediato de las
posteriores. Ello implica que para comprender el feedback, se deben identificar y analizar
las intervenciones iniciales (I). de respuesta (R) y de evaluacion (R). ya que todas ellas
dan sentido y organizan el intercambio. por lo que se relacionan. Cuando el profesor
realiza la intervencidn inicial (I) entrega importante informacion que el nifio necesita para
realizar la tarea o actividad de escritura. De la comprension de dicha informacion depende
la respuesta del nifio (R) v de esta respuesta depende la evaluacién que realiza el profesor,
pudiendo considerarla adecuada o no adecuada. En conclusion el analisis del feedback no
puede reducirse al mero analisis de la intervencion de feedback realizada por el profesor.

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

2.4 Tipos de Feedback entregado a ninos

De acuerdo a lo reportado desde diversas investigaciones. el conocimiento
empirico construido en general en retroalimentacion (Contreras y Zuiiga., 2017) y de
manera especifica en escritura con nifios es escaso. Gerde et al., (2015) y Binghamn, et
al.. (2017) sostienen que ningun estudio ha examinado la calidad del andamiaje que los
maestros ofrecen al desarrollo de la escritura de los nifios en anos preescolares. por lo que
los procesos utilizados para apoyar la escritura en la primera infancia siguen siendo

ignorados desde la investigacion.
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2.4.1 Tipos de feedback entregados en kinder y primero basico desde la evaluacion

docente.

El potencial que tiene el feedback para el aprendizaje. sustenta que constituya un
indicador en el Marco para la Buena Ensefianza (Mineduc, 2008) vinculado a practicas
pedagdgicas de calidad. Evaluar el tipo de retroalimentacion que los docentes entregan
tiene relevancia. si se considera que la retroalimentacion que entregan los docentes a sus
estudiantes esta relacionada con mejores resultados de aprendizaje en Lectura y
Matematica. Al comparar los puntajes promedio de Lectura y Matematica en 4° y 6° basico
entre establecimientos cuyos profesores retroalimentan mas el aprendizaje de sus alumnos
y aquellos que lo hacen menos. existen diferencias de hasta 32 puntos (Revista Educacion,
2015). Desde la evaluacion docente se ha concluido respecto a la calidad del feedback que
los docentes de kinder y primer ciclo basico entregan considerando dos focos: el docente
juzga y describe el desemperio u orienta a los estudiantes para que lo hagan. Al respecto,
preocupan los deficientes resultados obtenidos. Al analizar los resultados de la evaluacion
docente del ano 2013 al 2015 en base a datos proporcionados por el Ministerio de
Educacion, como se puede apreciar en la figura 2-1, se observa que la mayoria de los
educadores de parvulos y profesores de primer ciclo basico se ubican en niveles de
desempeiio insuficiente (41.9%) y bésico (36.9%). Solo un 20.1% se ubica en la categoria

competente, que es el desempeiio minimo esperado.
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Figura 2-1. Resultados generales educadores-profesores 1° ciclo basico

Fuente: Elaborado a partir de datos entregados por Mineduc

Al individualizar los resultados obtenidos por educadoras y profesoras, como se aprecia
en la figura 2-2 a continuacion, se observan diferencias. La mayoria de las educadoras de
parvulos se ubica en el nivel de desempeiio insuficiente (55.9%). en comparacion a la
mayoria de los profesores de primer ciclo, que se ubica en un nivel de desempeiio basico
(44.6%). Al respecto se interpreta que la calidad de la retroalimentacion entregada es

mejor en los profesores que en las educadoras.
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Figura 2-2. Resultados especificos educadores-profesores 1° ciclo basico

Fuente: Elaborado a partir de datos entregados por Mineduc

Considerando lo que cada nivel de logro representa, se concluye que solo un 20.1% y un
26.1% de educadores y profesores de primer ciclo basico. respectivamente, obtienen el

desempeiio minimo esperado en calidad de la retroalimentacion.

A partir del andlisis realizado a evaluaciones docentes desde el 2006 al 2009 (Manzi,
Gonzédlez v Sun, 2011). es posible inferir dos tipos de feedback a partir de la
caracterizacion que se hace de lo que seria un desempenio insuficiente y competente. Un
desempenio insuficiente, se caracterizaria por la tendencia del profesor a indicar la
respuesta correcta o a inducirla. Un desempefio competente se caracterizaria por ofrecer a
los estudiantes la oportunidad de plantearse hipdtesis, indagar y extraer conclusiones,
incentivando el razonamiento y aprovechando sus dudas y errores como una fuente de
aprendizaje. Considerando los resultados obtenidos, se interpreta que los nifios de kinder
y primero basico reciben en general un feedback de baja calidad, caracterizado porque es

el docente quien juzga y describe su desempenio.

25



2.4.2 Tipos de feedback entregados a nifios de kinder a primero basico y en la

escritura

A diferencia de los resultados de la evaluacion docente en el indicador calidad de
la retroalimentacion. desde otras investigaciones es posible evidenciar algunos tipos de
feedback que se utilizan con nifios durante actividades de lectura y escritura en contexto
de transicion. La investigacion longitudinal chilena de Pontificia Universidad Catolica de
Chile (2011), concluye respecto al tipo de retroalimentacion que se entrega a la lectura de
los estudiantes considerando dos focos: feedback que promueve el reconocimiento y
valoracién de la participacion y feedback enfocado en los logros de aprendizajes. Desde
los hallazgos se evidencia que en kinder predomina el reconocimiento y valoracion
(51.2%). por sobre los logros de aprendizajes; mientras que en primero basico un 48.3%
de las estrategias de retroalimentacion son de reconocimiento y valoracion de la
participacion y un 19.6% de logros de aprendizaje. En general niilos de kinder y primero

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

Las investigaciones longitudinales espanolas de Llamazares y Alonso-Cortés (2009).
Cortés, Alonso- Fradejas, Maria Dolores; Llamazares Prieto. Maria Teresa (2009),
Escobedo. (2009). describen informacion que los docentes entregan a los nifnos en
actividades de escritura considerando como foco la correccion. Desde las descripciones
se interpreta que en actividades de copia se entrega feedback correctivo directo.
caracterizado por la entrega de una solucion al detectar un error, por senalar el error para
que el nifio lo corrija o por borrar el error y ser corregido por la docente: asi como feedback

positivo y negativo al entregar comentarios respecto a si hacen buena o mala la letra.

LLa oportunidad que representa el feedback para el aprendizaje de la escritura en nifios que
transitan de kinder a primero basico y especialmente para nifios de contextos

socioeconomicos bajos, contrasta no solo con el escaso conocimiento construido sino con

lo restringido del analisis que se ha realizado. No solo la tipificacion y caracterizacion del
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feedback (como intervencion) en un tipo de actividad de escritura que es tan compleja
como necesaria para nifios de kinder y primero, es limitada e insuficiente; sino que no esta
situada en un contexto dialdégico. Por otra parte, desde las investigaciones de feedback y
escritura no es posible evidenciar diferencias entre kinder y primero basico, tan necesarias

de develar considerando la critica transicion que involucra y el desafio que tienen las

escuelas que cuentan con nivel de educacion parvularia. Se justifica la realizacion de una
investigacion que amplie las tipologias que han sido abordadas por otras investigaciones,
asi como su caracterizacion y que realice un analisis del feedback al interior de una
estructura dialdgica, asi como comparativo entre kinder y primero basico. Se requiere
construir conocimiento que ayudaria a comprender lo que se necesita para aportar desde
el feedback a una mejor relacion con la escritura y a un mejor aprendizaje en niios de

nivel socioecondémico bajo.
2.5 Preguntas, objetivos, hipotesis y supuestos

A raiz. de todo lo expuesto anteriormente. se plantea la siguiente pregunta general y

preguntas especificas de investigacion.

2.5.1 Preguntas

;Cuales son las caracteristicas y diferencias que presentan los tipos de feedback e
intervenciones de niiios y de docentes en actividades con foco en lo grafomotor en

kinder y primero basico durante transiciones situadas en escuelas piblicas?

(Que caracteriza las actividades, letra y soporte en actividades con foco en lo grafomotor

en kinder y primero basico?

¢Que diferencias presentan los tipos de feedback, indicaciones., consultas. busqueda de

feedback y comentarios que se presentan en actividades con foco en lo grafomotor en

kinder y primero basico?
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. Qué diferencias presenta el feedback, indicaciones y consultas en actividades con foco

en lo grafomotor considerando tipo de letra y de soporte?

. Qué caracteriza la transicion grupal e individual a primero basico considerando feedback.

intervenciones de docentes y nifios en actividades con foco en lo grafomotor?

2.5.2 Objetivo general y especificos

El objetivo general de esta investigacion es:

Analizar las caracteristicas y diferencias que presentan los tipos de feedback.

intervenciones de ninos y de docentes en actividades con foco en lo grafomotor en kinder

y primero basico durante transiciones situadas en escuelas pablicas

Los objetivos especificos de esta investigacion son:

I. Describir las actividades, letra y soporte en actividades con foco en lo grafomotor

en kinder y primero basico.

!w..)

Comparar los tipos de feedback. indicaciones, consultas, busqueda de feedback y

comentarios que se presentan en actividades con foco en lo grafomotor en kinder

y primero basico.

3. Comparar el feedback. indicaciones y consultas en actividades con foco en lo
grafomotor considerando tipo de letra y de soporte.

4. Describir la transicion grupal e individual a primero basico considerando

feedback. intervenciones de docentes y niflos en actividades con foco en lo

grafomotor.
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2.5.3 Hipotesis de investigacion

- En kinder se entrega mas feedback positivo, los nifios y docentes realizan mas
intervenciones. En primero se entrega mas feedback correctivo, los nifios y
docentes realizan menos intervenciones.

- En actividades con letra imprenta y soporte con pauta se entrega mas feedback
positivo y menos feedback correctivo, se realizan menos consultas y se entregan
menos indicaciones que en actividades con letra ligada y soporte con pauta.

- Latransicion grupal se caracteriza por una disminucion en la entrega de feedback

positivo e Intervenciones nifios y en un aumento en el feedback correctivo e

indicaciones docentes.

2.5.4 Supuestos de investigacion

- La transicion individual experimentada es muy heterogénea en los casos.

- En el contenido de todas las intervenciones realizadas por docentes y nifios se
encuentran elementos criticos vinculados a las exigencias que se impone a la
escritura y a como los nifios responden a ellas.

- En el contenido de todas las intervenciones realizadas por docentes y nifios se
encuentran relevantes focos a considerar para mejorar la experiencia y aprendizaje

de los ninos con la escritura.
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CAPITULO 3. MARCO TEORICO

El marco tedrico que se presenta a continuacion ha sido construido para relacionar
y dar sustento a los dos focos de estudio que en interdependencia dan origen a esta
investigacion. El punto 3.1 discute la complejidad e implicancias que tiene para los
escritores principiantes la concepcion restringida de escritura desde una concepcion

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

contener el feedback que se entrega y de manera particular el feedback correctivo. El punto

3.2 discute conceptualmente el feedback y sus tipologias, asi como el feedback en la
alfabetizacion en nifios y la informacion contenida en el feedback correctivo que aportaria

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

los hallazgos encontrados en la presente investigacion.

3.1 Escritura

3.1.1 La concepcion restringida de la escritura

Bigas y Correig (2008). Gonzalez. (2013) sustentan la existencia de dos tipos de
enfoques de escritura. Un concepto restringido vinculado a un enfoque tradicional de la
ensefianza de la escritura, donde esta se limita a un acto material y motor de escribir, de
reproducir letras en el papel, centrado en la habilidad motora necesaria para la correcta
realizacion de las letras, la caligrafia. Un concepto amplio, donde la escritura se entiende
como un proceso de produccion de un texto significativo, centrado en la relacion
erafofonica, o sea la correcta correspondencia de cada fonema del lenguaje oral con su
grafia correspondiente. Gonzalez (2013) plantea que cada enfoque tiene fuertes
implicancias en las practicas pedagogicas y evaluativas. El foco en el acto motor.
condiciona que se privilegie como practica las actividades de copia y remarcado de letras
y como evaluacion el determinar si los ninos copian de manera correcta; siendo los errores
considerados frecuentemente con falta de madurez. Desde Bigas y Coreig (2008). ello esta

avalado por la proliferacion de cuadernillos de caligrafia. de ejercicios de copia y todo
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tipo de material impreso para ejercitar la forma de las letras (letras punteadas o caminos

que deben seguirse, flechas que indican la correcta direccion de los trazos).

Desde esta concepeion la escritura de las letras se posiciona como una actividad compleja
porque involucra dos tipos de dificultades que estan estrechamente relacionadas:
dificultades motrices y perceptivo-motrices vinculadas a la realizacion del trazado sobre
un soporte y con un utensilio y dificultades cognitivas vinculadas al conocimiento del
trazado de los signos escritos. Por lo anterior, se fundamenta la ensefianza del trazado
correcto, pero no en un contexto aislado, descontextualizado y repetitivo, porque el hecho
que los ninos tengan 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
movimientos de los muisculos. Mds aun, se corre el riesgo de que los nifios desarrollen una
actitud extremadamente negativa hacia la escritura en su globalidad. segun plantea Garton
y Pratt (1991). A las dificultades anteriormente planteadas se suma el factor espacial;
reproduccion correcta de la forma de las letras, regularidad de tamaio, direccion,

proporcion y posicion de las letras en relacion a la linea base.

A continuacion se describen elementos de contexto referidos a una concepcion restringida
de escritura, que son necesarios de analizar considerando las implicancias que tienen: el

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

Respecto al fipo de letra utilizada para escribir, Bigas y Correig (2008), Fons (2004) y
Lopez etal. (2015), sustentan que el tipo de letra mas conveniente es el que facilite al nifio
implicarse en la actividad de escribir y permita obtener resultados satisfactorios. Al
respecto, la experiencia demuestra que es mas idéneo y motivador escribir con letra

Imprenta mayuscula (Figura 3-1) en los primeros cursos de parvulario porque el nifio la

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

Fuente: Evidencia desde los hallazgos de la investigacion

En cambio, la letra ligada (Figura 3-2) es mas dificil de ejecutar motrizmente. sobre

todo para ninos con funciones motrices poco desarrolladas. Ello porque exige destrezas

grafomotoras para lograr la regularidad. ritmo vy velocidad exigida (Condemarin v

Chadwick, 2005).
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Figura 3-2. Letra igada

Fuente: Evidencia desde los hallazgos de la investigacion

Respecto al tipo de soporte para escribir, el soporte con y sin pauta presenta ventajas
(Lopez et al. 2015): sin embargo. mas alla de si se utiliza uno u otro, el énfasis siempre
debiera estar en la comprension del movimiento que el trazado requiere y la ejecucion

suelta de este, evitando un excesivo esfuerzo por trazar grafias.

El soporte sin pauta (Figura 3-3). evita las constricciones o exigencias que puede

implicar el uso de pautas ya que permite realizar las grafias de un modo amplio v con

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

Fuente: Evidencia desde los hallazgos de la investigacion

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

proporciones de las letras, asi como su ubicacion en el papel ya que ubicar y organizar

la escritura en el espacio permite apreciar mejor las proporciones de las letras y su
ubicacion sobre la pagina. Sin embargo. se considera que se ha abusado de su
utilizacion en general y de manera especifica con niios con dificultades, al obligarlos
a utilizar de manera estricta pautas que trascienden sus posibilidades motrices en un
momento dado. Por ¢jemplo. en pautas con marcas de puntos para trazar letras, la
exigencia esta en que el trazo se realice con precision y en nifos que tienen dificultades

exigirles mas alla de sus capacidades constituye un problema. El soporte con pauta

considera papel cuadriculado y pauta caligrafica de 4 lineas.
Papel cuadriculado. Para escribir en este soporte hay que tener claridad en cuanto a

la ubicacion de la escritura en los reglones, donde escribir, cuantos reglones ocupar,

cuanto espacio dejar entre una letra y otra (como en el caso de la Figura 3-4).
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Figura 3-4. Soporte con pauta cuadriculado

Fuente: Evidencia desde los hallazgos de la investigacion

La pauta caligrafica de 4 lineas. 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 y una zona inferior donde se ubican letras que son largas.

Exige que los nifios copien ubicando las letras segun las zonas de escritura que ocupan.
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Figura 3-5. Soporte con pauta caligrafica de cuatro lineas

Fuente: Evidencia desde los hallazgos de la investigacion

34



3.1.2 Procesos vinculados a la concepcion restringida de escritura

Kurlat y Polits (2005) a partir de su revision tedrica discuten las implicancias que
tiene la programacion motora para las habilidades grafomotoras en la escritura y analizan
sus alteraciones a partir de modelos cognitivos que plantean la existencia de dos tipos de
procesos; los centrales y periféricos. Para esta investigacion interesa analizar los procesos
periféricos al estar directamente vinculados a las mayores dificultades que presentan los
escritores principiantes, en actividades grafomotoras que buscan favorecer los
mecanismos de memorizacion motora. Dichos procesos involucran tres niveles de
procesamiento. Un primer nivel lamado alografico, que es un espacio de memoriaa largo
plazo que almacena descripciones espaciales abstractas de las formas de las letras. Aca se
realiza la seleccion de la forma alografica o aldgrafo deseado para cada letra, su tipo
(mayuscula o minudscula) y su estilo (imprenta o cursiva). Un segundo nivel llamado
patron 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 graficos
inervatorios. que contiene secuencias de comandos motores. Es en este nivel que se
insertan los parametros de movimiento concreto que especifican informacion sobre
tamano absoluto de rasgos contenidos en cada letra, duracion y fuerza de los movimientos.
Es el patron grafomotor el que esta directamente vinculado a la programacion motora de
la escritura manuscrita. Los alografos seleccionados en el nivel alografico son
subsecuentemente utilizados para activar los patrones grafomotores (almacenados en el
nivel de patrones grafomotores) que guiaran la ejecucion de los movimientos de escritura.
Estos patrones especifican el nimero, secuencia u orden. posicion, direccion y tamano
relativo de los rasgos necesarios para crear un alografo dado. Sin embargo., no contienen
especificaciones acerca del tamafio absoluto de los rasgos que conforman cada alografo o
de la duracion de los movimientos para ejecutarlos.

Desde el modelo cognitivo se plantea la existencia de agrafias apraxicas, que estdn
incluidas en las agrafias periféricas pues afecta la modalidad manuscrita. Desde la

literatura neuropsicoldgica este término se usa para referirse a un cuadro que se caracteriza
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por presentar una pobre formacion de letras o una produccion de formas como letras. Los
problemas se vinculan con dificultades para ejecutar la secuencia de trazos necesarios para
crear la forma de cada letra, por ello la escritura suele ser lenta y con esfuerzo. con
movimientos imprecisos y vacilantes. Aun cuando en algunos casos se produzcan letras
que individualmente son irreconocibles, logra distinguirse el tipo y estilo alografico
utilizado. Los errores afectan la morfologia de las letras, su formacién, la ubicacion de los
rasgos. pudiendo omitir, adicionar o duplicar rasgos dentro de una misma letra. Este tipo
de agrafia se vincula a una desconexion de los patrones grafomotrores almacenados o de

0s sistemas responsables de trasladar la informacion contenida en estos patrones hacia

0s patrones graficos inervatorios. Existe una vasta literatura con investigaciones en este
tipo de agrafia y un resultado relevante se vincula al desempeno en las actividades de
copia. Mientras algunos pacientes mejoran su escritura con la copia otros no mejoran con
la presentacion del modelo. Al respecto Zettin, Cubelli, Pierino y Rago (1995) interpretan
estos resultados distinguiendo dos tipos de agrafia apraxica. La agrafia apraxica ideatoria,
que se produce cuando se afecta selectivamente el almacén de memoria de largo plazo. lo
que produce una incapacidad para recuperar de este almacén los programas motores
correctos de las letras. Este déficit es independiente del tamano del estimulo. por lo tanto
también se ve afectada la escritura de las letras aisladas. Sin embargo. el rendimiento
mejora cuando el patron grafico correcto es ofrecido al sujeto. como sucede en las tareas
de copia directa (estudios de Baxter y Warrington. 1986: Kapur y Lawton, 1983). La
agrafia apraxica ideomotora se produce cuando se afecta selectivamente el retén
grafomotor. En este caso se produce una incapacidad para realizar la secuencia de patrones
grafomotores. los cuales no pueden ser mantenidos normalmente en el retén. Esto afecta

todas las tareas de escritura manuscrita incluidas las tareas de copia directa. Como

compromete un espacio de memoria temporario, los errores de formacion mas frecuentes
afectan a los estimulos mas largos, pero las letras aisladas pueden permanecer

correctamente formadas (estudios de Zettin et al., 1995).
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En sintesis. la teoria vinculada a la programacion motora en escritura manuscrita y de
manera particular en lo que respecta a los patrones grafomotores en actividades de copia,
permite no solo explicar muchos de los errores que cometen los niflos cuando copian; sino

proyectar la instruccion del patron grafico correcto en dichas tareas, considerando que

contribuye a una mejora en el rendimiento.

3.2 Teoria de feedback

3.2.1 Conceptualizacion y tipologias de feedback

Aun existiendo diversos autores que conceptualizan 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 nivel deseado y un nivel real o desempeiio actual. Askew y

Lodge (2000), Hattie y Timperley (2007). Pino-Pasternak et al., (2014) enfatizan el

concepto de dialogo o intercambio comunicativo. Duijnhouwer (2010), Yorke, (2003):
Torrano y Gonzalez, (2004) y Hattie, (2003) junto a Alton-Lee, (2003); sustentan que el
feedback debe favorecer estrategias de autorregulacion y autonomia. Applebee (1986), en
la misma linea aporta que constituye una forma de andamiaje educativo, ya que el docente

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

resultan dificiles de realizar por si solo. En dicho contexto las estrategias son los medios

para reducir la brecha entre el rendimiento real y el estandar.

Considerando los aportes desde los distintos autores, se interpreta que el feedback es un
dialogo, un intercambio comunicativo, cuya informaciéon debe contribuir a modificar la
brecha existente entre el desempefio actual de un estudiante y el desempeno deseado, por
medio de un aprendizaje autbnomo y autorregulado. Lo anterior porque la participacion

directa de los estudiantes en la evaluaciéon de su propio trabajo, asi como frecuentes
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oportunidades para reflexionar sobre objetivos, estrategias y resultados son altamente

efectivos para mejorar el aprendizaje y el rendimiento (McDonald y Boud. 2003).

La integracion realizada desde los aportes de Hattie y Timperley (2007), Sadler (1989).
Tunsall y Gipps (1996) permiten sustentar lo que los estudiantes necesitan para modificar

la brecha existente entre el desempeiio actual de un estudiante y el desempeno deseado,

por medio de un aprendizaje autonomo y autorregulado:

I. Informacion sobre cual es la meta de aprendizaje y su nivel de desempeno actual

2. Informacion sobre la brecha que existe entre ambas
3. Informacion sobre como alterar la brecha que existe
4. Participar en las acciones para alterar la brecha.

Diversos autores coinciden en el tipo de informacion contenida en el feedback que puede
potenciar o limitar el aprendizaje y esa informacion se vincula con elementos planteados
anteriormente. Se considera que el tipo de informacion que potencia el aprendizaje se
vincula con analisis de procesos y estrategias (Nicol y Macfarlane. 2006; Sadler, 1989:
Smith y Ragan, 1993:; Stern y Solomon, 2006: Straub. 1996), comparaciones del
rendimiento con algun estandar (Elliot y Trasch, 2001: Sadler. 1989), explicaciones.
ejemplos y preguntas para resaltar aspectos importantes del proceso (Smith y Ragan.
1993: Straub, 1996). Lo relevante es que la informacion ofrezca direccion, dejando el
control de revision al estudiante. Respecto a la informacion que limita el aprendizaje. se
considera aquella vinculada con caracteristicas personales (Brinko, 1993: Gibbs y Simpos.
2004), con alabanzas sin explicacion (Straub, 1997), asi como con informacion sobre el
desempenio de los demas (Kluger y DeNisi, 1996, 1998). Aun considerando que el campo
de conocimiento del feedback con nifios es escaso. a partir de los aportes de Tunsall vy
Gipps (1996). con niiios de primaria en la realidad norteamericana y de Kamins y Dweck

(1999). con nifios preescolares en la realidad norteamericana: se visualiza que los tipos de
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feedback que se han detectado corresponden a informaciéon vinculada a aspectos

personales, a la tarea y a los procesos.

Es posible vincular a partir de la revision teérica de Kotz y Ferreira (2013), los tipos de
informacion sefialados anteriormente con los tipos y estrategias de feedback utilizados

oeneralmente en el contexto de la ensefianza de la escritura en lenguas extranjeras.

Existe un feedback positivo. que se entrega cuando la intervencion del estudiante es
correcta. La informacion puede entregar reconocimiento: una sefial que puede ser verbal
o no. para indicarle al estudiante que se reconoce lo realizado (“aha®, “mhm”) y
aceptacion; palabras que indican que lo realizado es correcto o apropiado (“bien”,
“excelente™). Este tipo de feedback en términos pedagogicos se considera muy importante,
ya que entrega apoyo afectivo y motivacion (Ellis, Loewer y Erlam, 2006: Ellis, 2008).
[La informacion valorativa desarrolla una actitud positiva, impactando en su participacion,
como lo evidencia la investigacion de Wanjiru (2015). Desde esta investigacion se
concluye que al utilizar este valoracion se obtiene el puntaje mas alto en participacion, en
comparacion al uso de otros tipos de feedback. Por ello se sustenta que se debe “estimular
a los nifios y nifias para que intenten escribir y valorar todos los intentos de escritura”
(Fons, 2004, p.47). En dicho contexto no debiera sorprender que sea el tipo de informacion

que mas se entrega a los nifios en kinder cuando se les retroalimenta (Pontificia

Universidad Catolica, 2011).

Sin embargo, la alabanza no constituye una intervencion eficaz para la autorregulacion
del aprendizaje porque contiene poca informacion relacionada con la tarea (Bond et al..
2000). Por ello, es importante que junto con valorar todos los intentos de escritura, se
detecten los aciertos, por ejemplo con frases como: “muy bien eso de poner letras
diferentes para palabras diferentes” (Bigas y Correig, 2008). En este ejemplo, se observa

que se combina valoracion (muy bien) con explicitacion de logro (poner letras diferentes

para palabras diferentes).
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La conceptualizacion del feedback como didlogo sustenta situar la intervencion de
feedback al interior de intercambios que consideren intervenciones iniciales (1), de
respuesta (R) y de evaluacion (E). en donde se insertan los comentarios evaluativos.

En la Tabla 3-1 se ejemplifica un intercambio que utiliza feedback de valoracion mediante

la expresion “muy bien. excelente™.

Tabla 3-1. Ejemplo de feedback positivo

INT Contenido

I ,estamos listos?, ya cuando pinten los dibujitos vamos a copiar
las palabras que completamos, las vamos a copiar en el
cuaderno. ahora me copian las palabras en su cuaderno
(escritura del nifio)

F  muy bien. excelente

. —_— -  S— — o — a

En la intervencion inicial (I) el docente entrega una instruccion que es copiar en el

cuaderno unas palabras que fueron completadas.

En la intervencion de respuesta (R) el nifio muestra la copia realizada.

En la intervencion de evaluacion (E) el docente entrega un comentario evaluativo de tipo

positivo con foco en la valoracion.

También existe un feedback correctivo, que se entrega cuando la intervencion del

estudiante esta incompleta o incorrecta. Desde la revision de Tapia (2014), se plantea que
este tipo de feedback es el que predomina en la escritura. ya que el foco en este aprendizaje
esta fundamentalmente en el tratamiento de los errores. Ello, porque los errores en la
escritura se asumen como algo sistematico y previsible y el feedback correctivo como un
elemento crucial en educacion, tanto para estimular como para consolidar el aprendizaje
(Kotz y Ferreira, 2013). Ademas. porque es muy propio de escritores aprendices que al

estar en un proceso de aprendizaje necesitan probar hipotesis sobre la propia lengua que
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estan adquiriendo. En funcion de ello Fons, (2004, p.47) plantea que se debe “cambiar la

idea de evitar los errores por la de utilizar los errores, y también los aciertos, como fuente

de informacion de los conocimientos de los nifios y nifias™.

El feedback correctivo puede ser de tipo directo e indirecto. El feedback correctivo
directo privilegia la tarea informando los errores (Mufioz y Santa Cruz, 2016),
entregando la forma correcta (Ferris, 2003; Bitchener, Young y Cameron, 2005; Sheen,
2011). tachando o insertando una palabra, frase o morfema (Bitchener y Knoch, 2008). Al
relacionarse mds con la correccion que con la retroalimentacion de errores (Silva, 2013)
no contribuye al aprendizaje a largo plazo (Ellis. 2008). Sin embargo. se considera que la
correccion directa es positiva ya que ofrece informacion explicita necesaria para probar
hipotesis e internalizar instantdneamente la forma correcta, al entregar correcciones
precisas (Baker y Hansen, 2010: Bitchener y Knoch, 2008: Chandler, 2003). También se
considera feedback correctivo directo si entrega una explicacion metalingiiistica escrita o
una explicacion metalingiiistica oral. La explicacion oral se entiende como una mini
leccion donde se presentan reglas y ejemplos que se practican y discuten (Bitchener y
Knoch., 2008). La explicacion escrita se entiende como comentarios acerca de la
naturaleza del error o la entrega de la forma correcta con una explicacion (Sheen, 2011).
Se considera que este tipo de explicacion promueve la autorregulacion en los estudiantes,
va que junto con corregir favorece la reflexion (Ferris, 2006). Sin embargo; en ambos
tipos de feedback los estudiantes tienen un rol pasivo ya que es el profesor quien resuelve

y corrige.

El feedback correctivo indirecto, entrega informacién que induce la reflexion sobre el
proceso o resultado en la ejecucion de una tarea (Mufioz y Santa Cruz 2016), ofreciendo
direccion (comentarios, preguntas) y entregando pistas facilitadoras para que el estudiante
asuma un rol activo en la correccion del error (Silva, 2013). Este tipo de feedback
privilegia la autorregulacion, al intervenir en la autonomia, autocontrol y autodireccion

(Zimmerman, 2000). Al respecto, la investigaciéon de Muifioz y Santa Cruz (2016)

41



realizada en Chile, analiza el efecto del feedback de autorregulacion. tarea y persona en el
control metacognitivo de niflos preescolares y evidencia el impacto del feedback de
autorregulacion. Concluye que los nifios que recibieron feedback de autorregulacion
registraron una mayor cantidad de eventos metacognitivos en el total de eventos y en cada
una de las dimensiones de control metacognitivo (planificacion, monitoreo y evaluacion)
en comparacion a los nifios que recibieron feedback positivo de alabanza y de correccion
directa. Lamentablemente, cuando en investigaciones se compara la frecuencia entregada
en el feedback de correccion directa e indirecta (Kotz y Ferreira, 2013), se evidencia que

es mas alta en la de correccion directa.

En la Tabla 3-2 se ejemplifica un intercambio que utiliza feedback correctivo directo, al

evidenciar el error y dar la solucion.

Tabla 3-2 Ejemplo de feedback correctivo

INT ~ Contenido

I  Ahora vamos a comenzar a trabajar la consonante que suenat
(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).

R (escribe)

E Tienes que trabajar en orden, estas en esta letra no en esta
(indica). terminas esta y después bajas. C1, la tarea no se hace
asi carino (le borra) es para ¢l lado, no para abajo. hacia el lado,
ya?, terminas esa y ..ya?. (Asiente con la cabeza). Acuérdate
C1 de algo importante, esta t es mas larga que la e, la es es

bajita, la t ienes que alargarla mas

En la intervencion inicial (I) el docente escribe letras en la pizarra e indica a los nifios que
las deben copiar en el cuaderno. Luego indica que deben copiar primero la consonante con

las vocales.
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En la intervencion de respuesta (R) el nifio muestra la copia realizada.

En la intervencion de evaluacion (E) el docente entrega un comentario evaluativo de tipo
correctivo directo. El error es no haber copiado en orden por lo que borra la escritura del
nifio. Da nuevas indicaciones. Corrige de nuevo pero ahora la forma de la letra por quedar

muy corta y entrega informacion comparativa sobre la forma de dos letras explicitando

como deben quedar las letras que esta copiando.

3.2.2 Feedback en alfabetizacion inicial

Para Fons (2004). la evaluacion efectiva en la alfabetizacion temprana es una tarea
mas compleja que en otros niveles educativos, debido a que los nifios presentan una menor
capacidad de atencion y de memoria de trabajo. entre otros aspectos. Dentro de esa
complejidad la evaluacion debe lograr favorecer la autorregulacion y autonomia en los
ninos (Bigas y Correig, 2008: Fons, 2004: Gonzalez, 2013). Para que ello ocurra no solo
se requiere tiempo, conocer los objetivos. procedimientos y criterios exigidos para que los
ninos puedan reflexionar sobre lo que han logrado o no y lo que hay 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 como mejorarlo.

En dicho contexto de evaluacion, la retroalimentacion debe aportar no solo a la mejora de
sus competencias lingiiisticas sino a la valoracion de su proceso de aprendizaje (Solis,
Suzuky y Baeza 2011). En el caso de los errores, Bigas (2008), Fons (2004), Gonzalez
(2013), Solis et al. (2011), sostienen que los errores que cometen los nifios son propios de
un momento en que ellos no pueden resolver la totalidad de un problema, debido a
diversos factores. Por lo anterior, son un fundamento muy importante para definir el tipo
y nivel de apoyo que los nifios requieren. De manera especifica, Lopez et al. (2015)
sostienen que los errores informan al docente sobre lo que el nifio sabe o no sabe hacer,
pero también al nifio, en la medida que va siendo capaz de ser consiente de ellos, sea con

la ayuda del profesor (regulacion externa) o por sus propios medios (autorregulacion). Por
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ello defienden que los errores son un punto de partida esencial para el docente, ya que le

proporcionan informacion sobre las decisiones didacticas que se deben tomar.

Al momento de revisar la escritura y corregir, se argumenta que los errores no deben ser
tachados ni recubiertos por borrones o correctores: por el contrario se debe dejar el error
a la vista, colocandolo entre corchetes y que el nifo vuelva a escribir prestando atencion

a lo que se debe mejorar, como se observa en la Figura 3-6

Figura 3-6. Error entre corchetes

Fuente: Lopez. S, Rivera, P.. & Villagrasa, M. (2015, p 116)

Lo anterior. porque conservar los errores permite observar lo que conviene modificar y
aprender y porque la utilizacion de la goma altera la textura del papel y cuando el alumno

escribe después sobre la misma superficie. el papel ya ha perdido calidad. lo que modifica

el trazado del gesto grafico. Graves (2002) argumenta que cuando los nifios corrigen. su
mejor aliado es la goma: sin embargo, borrar es una accion compleja debido a que la
resistencia que ofrece el papel a la goma es mayor que la que presenta al boligrafo. Esa
accion exige suavidad y mas presion en la musculatura fina y cuando el nifio quiere
eliminar el error ejerce tal fuerza en la goma que debilita el papel. llegando incluso a

romperlo.
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3.2.3 Estrategias durante el feedback correctivo para aportar a destrezas

orafomotoras y espaciales

[ a literatura vinculada a la didactica del gesto grafico esta en coherencia con lo
planteado desde modelos cognitivos en lo que respecta a patrones motores. Por ello
sustenta que el foco debiera estar en automatizar los trazados, va que ello favorecera una
escritura fluida y centrarse en la fluidez en los primeros grados ayudara al desarrollo de la
legibilidad (Karhu y Tesche, 1999: Liang, Moraux y Lannetti, 2011: Nelson y Trafford,
2003). Para lograr la automatizacion se necesita la integracion 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 (Shadmehr y Holcomb, 1997). Ello aportara a una escritura fluida (Bara
y Gentaz. 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 nifios se pueden dedicar a

procesos de nivel superior vinculados a la composicion.

Un segundo aspecto es escribir con letra grande para favorecer la memoria muscular, ya
que al usar una accion motriz mas grave (Nelson y Trafford, 2003, Phillips, Ogeil y Best,
2009) ayuda a imprimir con mas legibilidad (Lidbetter, 1913) la forma de la letra en la
memoria muscular. Por lo anterior, se sustenta que la ensefianza de la letra manuscrita en

el nifio de primaria debe permitir la letra grande (Bloser, 1919).

Un tercer aspecto es la instruccion del movimiento, ya que impartir explicitamente las
Instrucciones genera mejores resultados de aprendizaje (Overvelde y Hulstjin, 2011),
ofreciendo mas ventaja en la fluidez de la escritura (Vinter y Chartrel, 2010). En cambio,
la copia mecanica sin instrucciones, retrasa la memorizacion de la forma de las letras. Es
por ello que si durante los primeros ensayos de copia el nifilo programa el trazo de cada
letra a medida que la va dibujando, muy rapido anticipa la preparacion de las drdenes
motrices de las letras que siguen a la que esta escribiendo, lo que permite una escritura

rapida y sin tirones. Por otra parte, la instruccion del gesto grafico resulta pertinente
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cuando se evidencia una ejecucion grafica inadecuada en la forma de las letras (Rivas y
Lopez, 2017), ya que esta se puede deber a una incapacidad para ejecutar los movimientos
graficos necesarios para su configuracion. Es en dicho caso que se sustenta que se necesita
repasar los movimientos que configuran cada uno de los grafemas, ya que ello ayuda a

interiorizar la forma.

La directa relacion que existe entre psicomotricidad y actividad grafica, conlleva a que
desde la didactica del gesto grafico se plantee como objetivo lograr por parte de los nifios
una letra legible sin un esfuerzo excesivo. Recapitulando lo planteado se debe realizar
instruccion de los trazos y de los movimientos en escritura grande para construir memoria

muscular a largo plazo y favorecer la automatizacion y en consecuencia la fluidez.

Desde diversas fuentes se explicitan estrategias que consideran lo planteado y que desde

esta investigacion se sustentan como informacion clave durante el feedback correctivo.

- Hacer la guirnalda en el aire (ver Figura 3-7) siguiendo el ritmo de una cancion en

una hoja grande y luego en formato pequeno

sl Al nsRER S RRES

Figura 3-7. Guirnalda de letra m

Fuente: Condemarin, M . y Chadwick. M. (2003, p. 96)

- Reproducir el modelo de las letras en el aire con los 0jos abiertos y luego cerrados
y posteriormente en una hoja grande. Verbalizar el punto de inicio y las direcciones
del recorrido necesario para dibujar la letra (ver Figura 3-8): ~“la a comienza desde

arriba...hacemos un circulo...llegamos hasta arriba...bajamos por el lado...y
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acabamos subiendo un poquito™, “para hacer la letra m; comienzo arriba, bajo en

linea recta. repaso hacia arriba, hago una curva hacia la derecha, etc.

3

Figura 3-8. Recorrido de letram
Fuente: Condemarin, M., y Chadwick, M. (2005, p. 97)

Presentar formato con reglones que destaquen la linea de base y las tres zonas de
escritura (ver Figura 3-9). La zona superior, la media y la inferior. (También se
pueden llamar cielo, pasto y tierra, que por su orden en la naturaleza, ayudan al

nifio a recordar como se escribe).

1

Figura 3-9. Zonas de escritura

Fuente: Condemarin, M., y Chadwick, M. (2003, p. 106)
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En funcion de los nombres que se sugieren para las zonas de escritura, estas se
pueden presentar coloreadas con los colores respectivos (Ver Figura 3-10), como

se presenta a continuacion (Parada, 2012).

Figura 3-10: Zonas de escritura coloreadas

Fuente: Parada, X (2012, p 38)

- Acompaiar al nifio en el trazado. es decir. “llevarle la mano™ colocando el maestro
su mano sobre la del nifo: de este modo serda el primero quien realice el
movimiento y el nifio podra captarlo facilmente. De acuerdo a Calmy (1977) esta
estrategia es importante. ya que el movimiento (necesario para la actividad grafica)

se aprende con el movimiento (de la mano que guia).

Con el objetivo de mostrar a los ninos como es el trazado de las letras y como realizar su
ubicacion sobre el papel se debe tener en cuenta la forma, sentido y proporciones de estas
a fin de que entiendan e interioricen los trazos que las componen vy las realicen del modo
mas sencillo y facil posible. En las Figuras 3-11 y 3-12, se pueden observar los
componentes graficos asi como la definicion del trazado de las letras con letra imprenta

mayuscula y letra ligada minuscula.
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Figura 3-11. Trazos y movimientos en letra imprenta mayuscula

Fuente: Lopez, S.. Rivera, P, & Villagrasa, M. (2015, p. 97)

L
|
|
m

Figura 3-12. Trazos y movimientos en letra ligada minuscula

Fuente: Lopez, S.. Rivera, P, & Villagrasa, M. (2015, p.98)

Es interesante destacar. que desde investigaciones centradas en familias de nivel
socioecondmico bajo que tienen hijos en kinder, se detecta el uso de estrategias que
resultan coherentes con lo propuesto anteriormente. Desde la investigacion de Romero et
al. (2016) un apoderado menciona: “igual que le ensefe a escribir en mano escrita igual
pu un circulo... mira la **g” es un circulo con una colita de gato para arriba y después la
“a” esotro circulo, después la “d™ es otro circulo y un palito . Desde el discurso se observa
que la estrategia es verbalizar los componentes de la letra utilizando términos simples.

Otro apoderado menciona: “ya esta es una “C” y ;una “C” de qué papi? (hijo)... no, una
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“C” de una casa (papa)... pero ;juna casa? ;Como la casa? (pregunta su hijo) no po la
palabra de casa empieza con “C™ (papa) a ya, es como una O™ pero la mitad de la “O” le
decia yo... puntos de referencia... porque el nifio sino se acuerda, la “C” ;Como es la
“C”? ahh es como una media “O”... Como la ola. cosas asi pu. El nifio no tiene como
comparar las letras para acordarse...” Desde el discurso se observa que la estrategia es
verbalizar la forma que tiene la letra también utilizando términos simples. Desde la
investigacion de Alfaro et al. (2017) un apoderado menciona que: “'se lo hago en el aire.
se me olvido la p y yo se la hago asi (muestra la p haciéndola en el aire) como esta enfrente
mio no me entiende entonces yo me doy vuelta y ahi entiende (...)".Desde el discurso se

observa que la estrategia es modelar el trazado en el aire.

Se destaca que en una investigacion centrada en ninos. emerge desde el discurso en uno
de ellos al explicar como ensenaria a escribir, la estrategia de verbalizar los componentes
que forman una letra: “hago un redondel, le pongo un palito para abajo y ¢l hace otro
redondel y hace otro palito” (De la Cruz, Scheuer, Echenique y Pozo, 2011), al igual que

lo hicieron los apoderados mencionados anteriormente.

3.3 La riesgosa transicion de nifos pertenecientes a contextos desfavorecidos

socioeconomicamente.

LLos nifios pertenecientes a contextos desfavorecidos socioeconomicamente constituyen
uno de los grupos de riesgo de realizar transiciones dificiles a la escuela (Peters. 2010).
De acuerdo a Perrenoud (2006). las familias de clases desfavorecidas econdmicamente 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 apropiacion de un oficio que tiene un caracter
intersubjetivo en la construccion de la nueva identidad de alumno (Perrenoud. 1996.
2006). Para poder tener éxito en la apropiacion de dicho oficio se requiere del aprendizaje
de los saberes y las practicas asociadas al trabajo escolar (Perrenoud, 2006). los que

constituyen un conjunto de rutinas destinadas a dominar el curriculum (saber leer. escribir.
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hacer ejercicios) y comprometerse con ¢l (disciplina, seriedad, sentido de esfuerzo,
sentido comun. cierta conformidad intelectual. compromiso con el trabajo, respeto a las
convenciones y normas de presentacion, respeto a las reglas de cooperacion y de
comunicacion, busqueda de la excelencia y estrategias efectivas ante la evaluacion). En el
contexto de la evaluacion. la correccion y la sancion (Perrenoud, 2006) constituyen un
foco relevante en la escuela al interior de la comunicacion Los nifios deben aprender a
pedir la palabra y esperar que el maestro autorice a expresarse; asi como a guardar silencio.
Ello genera que los niflos se encuentren en situaciones de querer o necesitar decir algo
cuando no es el momento de hablar y querer callar o no escuchar nada cuando se les pide
participar de una conversacion. En lo que respecta a la correccion y la sancion, ello trae
como consecuencia por ejemplo. que los nifios comuniquen con cautela sus ideas con el
fin de ocultar sus puntos débiles y no exponerse. De manera especifica, el aprender a ser
evaluado es muy complejo para nifios de contextos socioeconomicos bajos. De acuerdo a
Perrenoud (2006) en la evaluacion los nifios aprenden a que deben estar atentos. ser
cuidadosos y ordenados y que deben demostrar seriedad y disciplina: sin embargo, si no
les interesa realizaran de manera rapida las tareas para ocuparse de otra cosa, aparentaran
estar ocupados y esforzandose aun cuando lo que desean es retrasarla, expresaran que no
entienden para prolongar momentos de inactividad o abiertamente negarin la tarea.

cuestionandola e incluso rechazandola. En el caso particular del feedback, el no constituir

una practica habitual para ellos constituye una desventaja para su aprendizaje (Veyrunes
y San Martin, 2012). Es tan relevante aprender el oficio de alumno, que de no ser

aprendido en palabras de Perrenoud (2006) puede generar la exclusion.

Si a lo anteriormente expuesto, se suma la fuerte presion de la que son objeto los niveles
de kinder al interior de las escuelas, el escenario se vuelve mas complejo y preocupante
para los ninos. Las escuelas publicas reciben fondos SEP y ello instala automaticamente
una fuerte presion en ellas, porque deben acreditar al cabo de cuatro afios de haber
contraido los Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa con el

Mineduc, mejoras en su rendimiento, porque de lo contrario podrian ver interrumpidas las
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subvenciones. El hecho que los puntajes SIMCE constituyan un indicador de mejora en ¢l
rendimiento conlleva a que los contenidos que evalua (caso de la escritura) adquieran una
importancia protagonica en el aula. Desde la investigacion de Lasnibat (2011) se
evidencian las tensiones y presiones a partir del discurso de educadoras y directivos. desde
las cuales sera posible interpretar diversos resultados de la investigacion. Para los
directores el mantener la subvencion justifica adelantar el proceso de escolarizacion vy
separar las fronteras entre Kinder y primero basico. lo que sustenta que las educadoras se
incorporen a las dinamicas pedagdgicas e institucionales de los establecimientos y
concretamente que orienten su practica pedagogica para obtener mejores resultados en el
Simce. Como plantea un director: “Tampoco se trata de que el nifio entre aca ya maduro.
sino que avancen en lenguaje y matematicas. los nifos aprendan y sepan leer rapido, lo
que dicen todos los estudios que uno lee de educacidon preescolar. y por algo el ministerio
ha subvencionado la educacion prebasica, prekinder. porque nos damos cuenta que cuanto
mas temprano sea el proceso de escolarizacion del nifio, mas va a aprender y mas se va a
superar la brecha preexistente de ambiente™ (p. 64). Del discurso se evidencia que se ha
malinterpretado el aumento de la subvencion para educacion parvularia. Se asume que
ello se ha hecho para escolarizar tempranamente a los nifios y en dicho contexto preocupa
la expectativa de que lean rapido; porque aprender a leer no es una meta en educacion
parvularia y leer rapido tampoco lo es en primero basico, ya que en este ultimo nivel la
meta es la decodificacion y la fluidez de la lectura que es la que permite leer rapido

necesita de la automatizacion del proceso de decodificacion.

LLas educadoras por su parte son conscientes de que se les imponen exigencias conducentes
al logro de rendimientos sobresalientes en indicadores considerados legitimos. vinculados
a lectoescritura y algebra elemental. Debido a ello, sienten que deben privilegiar una
entrega formalizada de contenidos y un entrenamiento para la evaluacion por sobre una
interiorizacion del aprendizaje. Como plantea una educadora: “Creo que estamos en un
sistema que exige que el SIMCE es lo que se da mas prioridad. entonces

Inconscientemente a lo mejor uno también desde chico empieza a potenciar mas esa area
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por sobre otras y también por un cuento de colegio que se les pide ciertos aprendizajes
para ingresar a primero bdsico y esos aprendizajes van mas enfocados a lo que es lenguaje
y matematicas, entonces uno también se conecta con eso y potencia mas esas areas” (p.
70). Del discurso se evidencia, que la presion genera que ellas se enfoquen mas en
contenidos que evalua el Simce. A ello se suma el hecho que deben adecuarse a lo que se
realiza en primero bdsico, como lo expresa una educadora: “La cosa es que yo, en un
consejo, los plantee tal cual: jPor qué la profesora de basica no trabajaba de la misma
forma como trabajabamos nosotros? Por ejemplo, yo les di a conocer lo que yo hacia. La
respuesta de los colegas fue: nosotros nos tenemos que dejar llevar por el programa de
educacion basica y el programa dice esto y esto otro, por lo tanto no corresponde a lo que
tu haces, eres tu 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 basico. Sin embargo. ante ello las educadoras defienden las particularidades que
tiene el aprendizaje con niflos pequenos: ... trato de responder a las exigencias de mas
arriba pero también tengo que ver factores que me influyen con ellos tan pequeiiitos que

no puedan llevar a un mejor resultado a estos pequenios™ (p. 75).
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CAPITULO 4. METODOLOGIA

4.1 Justificacion del diseiio metodologico: diseno longitudinal observacional con
medidas repetidas en estudio de casos multiples y con estrategia de analisis

mixto

El objetivo de la presente investigacion justifica la seleccion de un disefo
longitudinal observacional con medidas repetidas: Analizar las caracteristicas y
diferencias que presenta los tipos de feedback. intervenciones de nifos y de docentes en
actividades con foco en lo grafomotor en kinder y primero basico durante transiciones
situadas en escuelas publicas. El diseno longitudinal se justifica por el analisis de las
diferencias (Corden y Millar, 2007: Holland y Henderson. 2006) presentadas en el tiempo
a partir de la observacion del comportamiento de los mismos sujetos en dos momentos
distintos. En esta investigacion son observados los mismos ninos en dos importantes
momentos de una transicion educativa: en kinder y en primero basico. Lo relevante de
estos dos momentos es que son parte de una transicidn educativa y por ello se analizan y
comparan las intervenciones de los mismos ninos en kinder y primero basico en contexto
de feedback y las intervenciones de los docentes que a diferencia de los nifios no son los
mismos. ya que en kinder son educadoras de parvulos, mientras que en primero basico son
profesoras. El analisis de medidas repetidas se justifica porque la investigacion considera
el analisis de dos muestras relacionadas o dependientes. En este analisis cada dato de una
muestra se puede asociar de manera univoca con cada dato de la otra muestra. debido a
que las observaciones de ambos se realizan sobre las mismas unidades muestrales. Se ha

optado por estudio de casos multiples (Cohen y Manion, 2002: Stake. 2005: Yin, 2009).

La estrategia de analisis mixto. utiliza estadistica descriptiva (Fernandez, Cordero y
Cordova, 2002) para evidenciar diferencias en las intervenciones en Kinder y primero
basico y analisis de intercambio para identificar los tipos de intervenciones que forman

parte de la estructura dialogal de feedback..
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4.2 Muestra

La seleccion de los casos fue intencional. Se consideraron criterios y

procedimientos de aproximacion sucesiva a los casos seleccionados.

1° fase. Comuna y escuelas. Se considera como poblacion muestral los establecimientos
de la comuna de Concepcion, al ser la comuna de residencia de la investigadora, lo que
ofrece mayor accesibilidad: criterio relevante para definir la muestra segun Hernandez
(2003). La evidencia de que el fracaso en primero bésico se produce preferentemente en
contextos municipales de alta vulnerabilidad social, amerita considerar los
establecimientos que presenten un indice de vulnerabilidad escolar alto (sobre 80%). En

dicho contexto se seleccionan dos establecimientos que al afio 2011,' presentan IVE?

superior a 80%.

2° fase. Casos. En lo que respecta a la seleccion de los ninos, considerando el caracter
longitudinal de la investigacion, el criterio fue que los nifios tuvieran continuidad a
primero basico en la misma escuela. En una escuela se confirmaron 6 nifios y en la otra
escuela 5. Considerando el bajo nimero de nifios con continuidad en ambas escuelas, se
decide considerarlos a todos en la investigacion. En la investigacion cualitativa conforme
avanza el estudio se pueden agregar otros tipos de unidades, asi como eliminar las
primeras unidades (Hernandez, 2003). Para efectos de esta investigacion la opcion de
incluir nuevos casos y asi aumentar la muestra no era viable, ya que una condicion para
ser parte de la muestra era la continuidad en la misma escuela. Sin embargo, si se

eliminaron primeras unidades, ya que en una de las escuelas un nifio no tuvo continuidad

a primero basico.

' DAEM 2011

" EI IVE el Indice de Vulnerabilidad del Establecimiento. El IVE es aportado mediante encuestas anuales que aplica JUNAEB, en los
cursos de pre-kinder, kinder, 1° basico y 1° medio, y refleja una vulnerabilidad asociada fundamentalmente a pobreza
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A continuacion se presenta en la Tabla 4-1 la participacion de los casos en las grabaciones
en kinder y posteriormente en primero basico por cada establecimiento. Se observa que la
participacion de los casos en las actividades analizadas es heterogénea. Por esta razon, el
analisis considerd valores ponderados para los casos en funcion de numero de actividades

de las que participaron.

Tabla 4-1. Participacion de casos en actividades analizadas

El E2
Casos K . P K P
(9 actividades) (4 actividades) (9 actividades) (9 actividades)
C1 9 3 9 & 9
C2 8 3 9 9
C3 9 3 9 8
C4 4 3 6 9
€S 7 3 9 9
Co6 6 2

Notas: F1° Establecimiento 1: E2° Establecimiento 2. K Kinder. P Primero basico

4.3 Procedimientos metodologicos de recogida de datos

En la investigacion longitudinal. los datos para el andlisis deben ser recolectados
en dos 0 mas periodos de tiempo. o0 bien deben referirse a periodos distintos de tiempo

(Ruspini, 1999). En coherencia con los objetivos de investigacion, los datos para e

presente estudio fueron recolectados en dos periodos de tiempo: ano 2012 y 2013. E
primer periodo considerd de octubre a diciembre de 2012 para recolectar datos del nivel
de kinder y el segundo periodo, de abril a julio de 2013, para recolectar datos en primero

basico. Se grabaron 34 clases y un total de 41 actividades de escritura. de las cuales se

analizaron 31 para la investigacion (correspondientes a actividades de copia y remarcado).

A continuacion, se presenta esta informacion en la Tabla 4-2.

56



Tabla 4-2. Caracterizacion de las grabaciones

El E2
K P K P
Periodo de grabacion octubre- abril-julio octubre- abril-junio
diciembre 2012 2013 diciembre 2012 2013
Clases analizadas 9 3 8 7
Actividades analizadas 9 4 9 9
Numero de alumnos h) d 6 6

Notas: E1 Establecimiento | E2: Establecimiento 2. K Kinder. P: Primero basico

Previo al ingreso al campo para recolectar los datos se realizé una entrevista con las
educadoras y profesoras con el fin de conocer la metodologia de trabajo en lenguaje, dar

a conocer los objetivos de la investigacion, y explicitar lo que se observaria en el aula.

- Kinder: La escritura constituye una experiencia pedagdgica al interior de lenguaje
y puede constituir una actividad independiente o vinculada a la lectura. En dicho
contexto, la investigadora pidio a las educadoras de parvulos que le comunicaran
los momentos de la jornada en que realizan actividades de lenguaje con el fin de
grabarlas y analizar al interior de ellas actividades de escritura y la
retroalimentacion que se le entrega a los ninos. De las dos educadoras observadas.
una se motivd mucho con la investigacion y tomo la decision de planificar
experiencias focalizadas en escritura para que fueran grabadas. Ademas tomo la

decision de trabajar en el aula solo con los niflos de kinder y mantener en una

actividad fuera del aula a los nifios de prekinder que también formaban parte de su
grupo. La otra educadora. que también tenia curso combinado. tomé la decision
de mantener a todos los nifios en el aula, pero agrupados por nivel educativo. De

esta manera. los ninos de kinder al momento de la grabacion se encontraban juntos

realizando las actividades.

- Primero basico: En el aula de primero basico, la escritura constituye un eje junto

a otros al interior de una clase de lenguaje, la que tiene una duracién aproximada
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de 90 minutos. En ambas salas los nifios que eran parte de la muestra estaban junto
a otros nifios que se habian incorporado a primero basico provenientes de otros
establecimientos. A las profesoras se les comunicé que participaria de la clase de
lenguaje con el fin de grabarlas v analizar al interior de ellas actividades de

escritura v la retroalimentacion que se le entrega a los nifos.

Junto con las entrevistas realizadas. se exploraron los contextos seleccionados, para
planificar y anticipar cualquier situacion que pudiera entorpecer el estudio Esterberg.
(2002). Lo anterior, considerando la relevancia que tiene que el contexto cumpla con
criterios de conveniencia y accesibilidad. Cautelar lo anteriormente expuesto,

favorecio los siguientes aspectos:

= Aceptacion de que la estrategia de recogida y registro de datos en las salas de clases
fuera la videograbacion.

= Acuerdo de horarios. aun cuando por diversas variables de contexto no solo los
horarios se vieron afectados sino la disposicion y dinamica entre los docentes y nifos.

= Acuerdo de condiciones para favorecer la videograbacion. como por ejemplo
organizacion del mobiliario y de los nifos.

= Preparar a los niflos para el ingreso al campo de la investigadora.

4.4 Técnicas e instrumentos de recogida de datos

En la investigacion longitudinal el uso de técnicas etnograficas es indicado para
lograr un analisis minucioso. A razon de ello, en esta investigacion se opta por utilizar la
observacion y la aplicacion de criterios de observacion. La observacion, se considera
dentro de las mas idoneas para dar cuenta, lo mas fielmente posible, de lo que ocurre en
los contextos educativos (Whitebread et al., 2009). Por su parte, la aplicacion de criterios
de observacion, permiten llevar a cabo una “observacion sistematica™ (Mercer, Hennessy

y Warwick, 2010). ofreciendo resultados que pueden traducirse a datos cuantitativos y que
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pueden mostrar las sutilezas discursivas y comunicativas en el aula. Como instrumento se
utiliza la grabacién. Una importante ventaja de utilizar videos es que constituye una

técnica de recoleccion que permite registrar in situ y de manera exacta las interacciones

que se producen en el aula (Creswell, 2003).

4.5 Estrategia de analisis de datos

[a estrategia se inicia con el proceso de transcripcion de 31 clases y 34 actividades
de escritura vinculadas a lo grafomotor (18 actividades pedagogicas en kinder y 16 clases
de lenguaje en primero basico) utilizando el software Videograph y ciclos de observacion
fijados cada 10 segundos. tiempo que permitid dar respuesta a un proceso eficiente de
transcripcion considerando la intensa dinamica de intervenciones simultaneas que se
producian en el aula. Las actividades quedaron vinculadas a nivel educativo, tipo de letra
y de soporte. A partir de lo realizado anteriormente, se da origen a tres etapas de analisis
(Figura 4-1) que comienzan con la exportacion de las transcripciones de las actividades
(las que en algunos casos se presentaron de a dos en una misma clase) desde Videograph

a Excel.
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6 Analisis \

cualitativo

» Categorizacion de
intervenciones desde las
transcripciones

i s ot

2. Analisis
cuantitativo

« Cuantificacion de
intervenciones segun
categoria y subcategoria
por caso |y nivel
educativo

* Analisis de medidas
repetidas en promedios
ponderados

Figura 4-1. Tipos de analisis

Fuente: Elaboracion propia

ﬂ Analisis \

cualitativo

* Analisis  comparativo-
descriptivo  kinder vy
primero basico.

» Analisis transicion
grupal

« Analisis transicion

individual /

- Analisis cualitativo: Las transcripciones exportadas a Excel, dieron origen a un

primer proceso de analisis. Es importante senalar que la codificacion de las

categorias y subcategorias fue realizada solo por la investigadora. El analisis se

realizd desde la teoria del Andlisis conversacional para destacar la dimension

interactiva y dialogica del feedback. Ello permite asumir el feedback como parte

de un intercambio mayor que le da sentido. Para ello se analiz6 el feedback.

identificandolo junto a otras intervenciones al interior de una estructura dialogica.

como se aprecia en la Figura 4-2. Cada intervencion se vinculd con el n® de caso

correspondiente.
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Feedback INICIO

Figura 4-2. Tipos de intervenciones analizadas

Fuente: Elaboracion propia

La estrategia de analisis consistio primero en identificar al interior de las
transcripciones de las actividades, la intervencion de feedback que realizo el docente.
Esa intervencion fue tipificada primero como positiva o correctiva y posteriormente
tipificada en su subcategoria (confirmacion, valoracion o explicitacion de logro de ser
feedback positivo y correccion directa o indirecta de ser feedback correctivo). El
analisis de la informacion contenida en ambos feedback dio origen a una nueva
codificacion (valoracion general, personal o tarea para la estrategia de valoracion; sin
explicitar, convenciones y sentido para el foco de correccion: distancia, forma,
elemento. ubicacion, tamano para tipo de error; e informacion con estrategias y no
estrategias para el foco informacién correctiva).

Posteriormente se realizé una revision de las intervenciones previas al feedback para
identificar intervenciones iniciales que cumplen con la funciéon de dar sentido y
organizar todo el intercambio (Kerbrat-Orecchioni, 1998). Para esta investigacion.
considerando la relevancia que tiene para el feedback la informacion que se entrega
para realizar la tarea se codificaron como intervenciones iniciales las indicaciones
generales y especificas que el docente entregd. Después se identificaron las

intervenciones reactivas. de respuesta a la intervencion inicial que para esta
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investigacion se vincularon a solicitudes de feedback para mostrar lo copiado o
concretamente a la escritura realizada que revisa el docente sin que el nifio haya

solicitado feedback.

Finalmente, se realizé una revision completa buscando intervenciones de parte de los
ninos y docentes que emergieran con fuerza desde el discurso y en dicho contexto

emergieron comentarios espontaneos que realizaban docentes y nifios, asi como

consultas desde los nifios.

Es importante destacar que el inicio de cada actividad quedo marcado por la entrega de
indicaciones o instrucciones por parte del docente (intervenciones I). mientras que el

término quedo definido con la dltima intervencion evaluativa que realizo el docente a
uno de los casos o en defecto al grupo curso (intervenciones F). Entre el inicio y el

término de cada actividad de escritura se identificaron vy tipificaron las categorias v

subcategorias definidas para esta investigacion.

A continuacion se presenta el analisis cuantitativo realizado.

Analisis cuantitativo desde excel: Se crearon tablas para cuantificar las
Intervenciones identificadas en el andlisis cualitativo anteriormente realizado. Se
crearon dos tipos de tabla por cada tipo de intervencion que se buscaba comparar entre
kinder y primero basico. Una primera tabla que cuantificaba el nimero de
Intervenciones considerando categorias de contexto (tipo de actividad, tipo de letra y
de soporte, tipo de intervencion, nivel educativo y nimero de caso). Una segunda
tabla que en base a la informacion anterior calculaba el promedio de intervenciones,

ponderado por el numero de actividades de las que participé cada caso.

Primera Tabla: Frecuencias de intervenciones

LLa Tabla 4-3 ejemplifica el nimero total de intervenciones por caso en la categoria de
feedback positivo y sus subcategorias, que suman un total de 440 intervenciones. También

individualiza el n° de actividades en las que participd cada caso.
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Tabla 4-3. Ejemplo N° intervenciones de feedback positivo

FPK  CK VK LK AK FPP  CP VP LP AP
1 68 26 34 8 9 14 2 8 4 3
2 5] 2 39 10 8 7 1 4 2 3
3 35 8 18 9 9 8 0 8 0 3
4 20 7 9 4 4 3 1 2 0 3
5. 3 10 14 7 7 16 2 10 4 3
6 24 6 17 1 9 18 4 14 0 9
7 8 1 7 0 9 13 1 12 0 9
8§ 19 4 14 1 9 16 2 14 0 8
9 15 3 12 0 6 1 1 10 0 9
1 S ) 2 8 2 9 30 7 22 1 9
[ g 3 1] 0 6 7 2 4 1 2

Notas: FPK: Feedback positivo kinder, CK: Confirmacion kinder, VK. Valoracion kinder, LK: Logro kinder, AK: Actividades
asistidas en kinder; FPP: Feedback positivo primero basico. CP: Confirmacion basico. VP: Valoracion basico; LP: Logro basico; AP:

actividades asistudas en primero basico.

Segunda Tabla: Promedios de intervenciones

LLa Tabla 4-4 ejemplifica el promedio de intervenciones por caso en la categoria de

feedback positivo y sus subcategorias.
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Tabla 4-4 Ejemplo de Promedios de feedback positivo

FPK CK VK LK FPP CpP Y LP

I 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 2,33 0.33 1,33 0,67
3 3.89 0.89 2 1 2.67 0 2,67 0
4 5 [ o 2,25 | I 0.33 0.67 0

h) 443 1.43 2 1 3,35 0.67 3,33 1,33
6 2,67 0,67 1.89 0,11 2 0,44 1.56 0
7 0,89 0.11 0,78 0 1.44 0,11 1,33 0
8 2:11 0.44 1,56 0.11 2 0.25 1575 0
9 253 0,5 2 0 1,22 0,11 1,11 0

10 1,33 0,22 0.89 0,22 3.33 0,78 2.44 0,11

11 2,33 0,5 1,83 0 359 l 2 0,5

Notas: FPK: Feedback positivo kinder, CK: Confirmacion kinder. VK Valoracion kinder; LK. Logro kinder. FPP. Feedback positivo

primero basico, CP: Confirmacion basico, VP Valoracion basico. LP. Logro basico

Analisis cuantitativo desde SPSS y aplicacion de prueba de Wilcoxon

El objetivo de la investigacion es comparar el feedback, intervenciones ninos y docentes
en dos grupos relacionados, antes de la transicion y después de la transicion. Al ser un
problema de comparacion de muestras relacionadas, se selecciona la prueba estadistica de
Wilcoxon, ya que permite comparar dos mediciones de rangos en muestras relacionadas.
La decision de utilizar prueba no paramétrica se debe a que el tamafio muestral era

pequefia y existia mucha variabilidad en los datos.

LLas mediciones que se comparan corresponden a valores ponderados considerando como
criterio de ponderacion el nimero de actividades en que cada caso participo, ya que no
todos los casos participaron del mismo namero. El procedimiento es escoger ambas
mediciones vinculadas a una misma categoria o subcategoria de feedback o intervenciones
(antes de la transicion que seria kinder y después de la transicidon que seria primero) y
ubicarlas en la seccion de Contrastar pares, asegurando que esté seleccionada la prueba de

Wilcoxon en la seccion tipo de prueba. Como resultado se presenta la prueba estadistica
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que en este caso es el valor de la razén Z, asi como el nivel de significancia de la prueba.
Se plantea como hipdtesis nula que no hay diferencias en el feedback o en las
intervenciones antes y después de la transicion. El estadistico de prueba es el valor Z y el

nivel de significancia para afirmar que existen diferencias en la categoria antes y después

de la transicion es: p < .,05

Para ilustrar los valores que obtienen las variables, se utilizan graficos de caja: los que
ofrecen la ventaja de visibilizar casos que se caracterizan por presentar valores mucho mas
grandes o mucho mas pequenos que sus pares. Los casos se caracterizan por presentar dos

distancias o tres distancias interquintiles y aparecen representados por circulos o por

asterisco o estrella.

Para el ejemplo de la Tabla 4-4, el contraste se realizé comparando distintas mediciones,
como se aprecia en la Figura 4-3. Se compararon las mediciones: Feedback positivo en
Kinder y en primero basico (FPK-FPP), confirmacion en kinder y en primero basico (CK-
CP), valoracion en kinder y en primero basico (VK-VP), logro en kinder y en primero

basico (LK-LP).
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Figura 4-3. Analisis de medidas repetidas de feedback positivo

Los resultados son reportados desde SPP en la Tabla 4-5.

Tabla 4-5. Promedios de feedback positivo

Estadisticos de contraste®

_ FPP-FPK | CP-CK | VP-VK | LP-LK

Slg. asintot. (hilateral)

a. Basado en los rangos positivos. _
b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Para reportar los resultados en la investigacion, se construye una nueva tabla (ver Tabla

4-6).

66



Tabla 4-6 Promedios de feedback positivo

Pares comparados Z p

FPP - FPK -1,245* ,213
CP-CK -1,580* .114
VP - VK =336" /22
LP - LK -.892* 372

Notas: (FPP: feedback positivo primero, FPK: feedback positivo kinder), (CP: confirmacion primero, CK: confirmacion kinder), (VP,

valoracion primero, VK valoracion kinder), (LP: logro primero, LK logro kinder)

Para interpretar los resultados de la Tabla 4-6 se presenta la prueba estadistica, en este
caso el valor de la razén Z, asi como el nivel de significancia de la prueba. En este caso
no se puede rechazar la hipétesis nula porque los niveles de significancia de p son mayores

que .05 por lo tanto no hay diferencias en los tipos de feedbck positivo antes y después de

la transicion.

Cada tabla de resultados fue acompaiiada de un grafico de caja que ilustraba los valores
obtenidos. independiente de si se obtenian diferencias significativas en los resultados. Lo
anterior se sustenta por la necesidad de visibilizar casos al interior del grupo estudiado.

que permitan realizar un posterior analisis individual de la transicion.
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Los resultados cuantitativos obtenidos permitieron realizar tres tipos de analisis

cualitativo, como se aprecia en la Figura 4-4.

/- =N s >, 4 N
Intervenciones ‘
Eebdbak Intervenciones

NiNos docentes
N / s S N Yy

Descriptivo
comparativa K-P

D/escriptivo
comparativo
Transicion
individual

MNEn i)
Descriptivo~

comparativo
Transicion
grupal

Figura 4-4. Tipos de analisis cualitativos realizados

Fuente: Elaboracion propia

Analisis comparativo descriptivo entre Kinder y primero basico.
Los resultados obtenidos dieron origen a un analisis comparativo y descriptivo de

las diferencias presentadas entre kinder y primero basico en las tres grandes categorias

definidas: tipos de feedback. intervenciones nifios ¢ intervenciones docentes.
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Analisis descriptivo de la transicion grupal.

[ os resultados obtenidos en el punto | dieron origen a un andlisis descriptivo de
la transicion que experimenta el grupo de nifios basado en los énfasis que les ofrece el
nivel educativo que dejan o el nivel educativo al que ingresan en las categorias o

subcategorias en la que salieron destacados de sus pares.

Analisis descriptivo de la transicion individual

[os resultados obtenidos en el punto 1 en la identificacion de casos atipicos, dieron
origen a un analisis descriptivo de la transicion individual; basado en los énfasis que les
ofrece el nivel educativo que dejan o el nivel educativo que los recibe en las categorias o

subcategorias en la que salieron destacados de sus pares.

Categorias

A continuacion se presentan las categorias y subcategorias que fueron analizadas en la
investigacion. asi como una descripcion de las mismas en la Tabla 4-7. La construccion
de categorias. asi como aquellas emergidas desde el analisis de datos se hizo en funcion
del contenido, salvo en la categoria busqueda de feedback que se considerd evidencia
gestual debido a que fue muy frecuente. También es importante diferenciar categorias
definidas previamente de aquellas que fueron inductivas.

Las categorias definidas previamente fueron: Tipo de feedback (Feedback positivo:
confirmacidn, valoraciéon y logro: Feedback correctivo: correccion directa e indirecta).
Las categorias (y subcategorias) emergentes son aquellas vinculadas a: informacion

feedback. intervenciones docentes e intervenciones ninos.
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Tabla 4-7. Categorias y subcategorias de analisis

CATEGORIAS DE INTERACCIONES Definicion operacional SUBCATEGORIAS Definicién operacional
TTPO DE Feedback positivo Expresiones verbales o no Confirmacion Expresiones  breves  que
FEEDBACK verbales que  confirman, comunican aprobacion a lo
valoran o explicitan logro. realizado.
Valoracion Expresiones que califican

INFORMACION
FEEDBACK

Feedback correctivo

Foco valoracion

Expresiones verbales que
explicitan que hay error, que
entregan  solucion o que
plantean preguntas para que

los nifios detecten y corrijan.

Foco de interés al valorar

Explicitacion logro

Correccion directa

Correccion Indirecta

General

positivamente a modo general,
a la persona o lo realizado.
Expresiones que explicitan lo
copiado o mencionan el
aspecto logrado.

Expresiones que explicitan ¢l
error cometido y/o la solucion

pueden  ensenar

y quc
estrategias.
Expresiones que por medio de
preguntas 0  comentarios
motivan a que el nifio detecte
el error y/o lo solucione.
Expresiones calificativas no
vinculadas a nada o nadie en

particular
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Foco de correccion

Tipo de error

Foco de interés al corregir

Tipo de error que se destaca al

corregir

Tarea

Personal

Sin explicitar

Convenciones

Sentido

Distancia

Elemento

Tamano

Forma

Expresiones calificativas
vinculadas a la tarea o
producto realizado
Expresiones calificativas
vinculadas a la persona

[La correccion realizada no
explicita el foco.

Expresiones que explicitan el
incumplimiento de una o
varias convenciones de la
escritura.

Expresiones que explicitan
que lo copiado no representa
lo que se debia copiar.

Las letras copiadas estan muy
cerca 0 muy lejos entre ellas.
Falta algun elemento en la
letra copiada.

LLa letra copiada es muy
grande o muy chica

La letra copiada no se parece a

la letra que habia que copiar
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TIPO DE
INTERVENCIONES
NINOS

Informacion correctiva

Comentarios

(Consultas escribir

Caracteristicas que presenta la
informacion entregada cuando

S¢ corrige

Expresiones verbales que
realizan los niflos mientras
copian vinculadas a la
actividad de copia que estan

realizando

Preguntas individuales que
realizan los nifos referidas a la
actividad de copia que hay que

realizar

UIbicacion

Verbal

Verbal-visual

Estrategias

Positivos

Negativos

Qué

Como

Donde

lLas letras copiadas no se
copian  donde  debieran
copiarse en el soporte

Informa lo que hay que hacer

Informa lo que hay que hacer
y sefala en la hoja de trabajo.

Ofrece pistas o claves para que
¢l nifo se fije al copiar o
ensefia  estrategias  para
facilitar la copia.

Expresiones que  reflejan
seguridad. agrado y
optimismo al realizar la copia

Expresiones que reflejan
inseguridad,  desagrado y
pesimismo al realizar la copia

Preguntas sobre lo que hay
que copiar

Preguntas sobre como se hace
la copia

Preguntas sobre donde hay

que hacer la copia
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Solicitud de feedback

TIPO DE
INTERVENCIONES
DOCENTES

Comentarios

Indicaciones escribir

CATEGORIAS DE CONTEXTO
NIVEL EDUCATIVO

Expresiones de busqueda de

feedback hacia el docente

Expresiones verbales que
realizan los docentes mientras
los niffos copian vinculadas a
la actividad de copia que estan

realizando

Indicaciones que entregan los
docentes a los nifos para que

realicen la actividad de copia.

Niveles educativos analizados

Hablar y mostrar

Mostrar

Positivos

Negativos

Qué

Como

Donde

Multiples

Kinder

Utilizacion de expresiones
verbales acompanadas de
gestuales

Utilizacion de expresiones
gestuales

Expresiones que motivan u
ofrecen tranquilidad a los
nifios en el contexto de la
actividad de copia que realizan
Expresiones que desmotivan o
generan presion y exigencia a
los nifios en el contexto de la
actividad de copia que realizan
Indicaciones sobre lo que hay
que copiar

Indicaciones sobre como hay
que copiar

Indicaciones sobre donde hay
que copiar

Indicaciones que combinan

mas de un aspecto

Nivel educativo donde estan

los nifios entre 5 y 6 anos

73



TTPO DE LETRA

T1PO DE SOPORTE

TTPO DE ACTIVIDAD DE COPIA

Tipo de letra que utilizan los
nifos para realizar la actividad

de copia

Tipo de soporte donde los
ninos realizan la actividad de

copia

Tipologia de actividades de
copia observadas en las clases

grabadas.

Primero

Imprenta

l.igada

Sin pauta

Con pauta

Creacion/sentido

Copia mecanica/reiterativa

Nivel educativo donde estan
los nifios entre 6 y 7 aios.
Letra que se caracteriza por
copiarse de una en una

Letra que se caracteriza por ir
ligada una con otra

Soporte que se caracteriza por
ser una superficie blanca sin
lincas

Soporte que se caracteriza por
ser una superficie con lineas o

cuadriculas.

Actividades de copia que
nacen desde intereses de los
ninos, que se vinculan con
alguna actividad realizada o
que tienen un  proposito
comunicativo con destinatario
real y que no implica la copia
mecanica reiterativa de un

mismo tipo de texto.

Copia mecanica reiterativa de

un mismo tipo de texto
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CAPITULO 5. RESULTADOS

El presente capitulo presenta los resultados que permiten dar respuesta a los objetivos

especificos de la investigacion

5.1 Descripcion de categorias de contexto

Resultados para la pregunta 1: ;Qué caracteriza las actividades, letra y soporte en

actividades con foco en lo grafomotor en kinder y primero basico?

La informacion es presentada mediante frecuencia total, asi como por nivel
educativo. La caracterizacion de este tipo de informacidén es muy relevante. Primero,
ofrece una vision panoramica de los tipos de actividades que se realizaron y que fueron
foco de andlisis. Segundo. ofrece informacion respecto al tipo de letra y de soporte
escritural que se utilizd durante la realizacion de las actividades, la que es utilizada
posteriormente para ser analizada considerando tipos de feedback e intervenciones

docentes y ninos.

Frecuencia de actividades

Como se observa en la Tabla 5-1 se analizaron 31 actividades de escritura que tenian como
foco desarrollar destrezas grafomotoras. En lo que respecta a las actividades analizadas,
la mayoria (20) constituy6 una copia mecdnica y/o reiterativa. De ellas, la mayoria (15)
se realizé considerando como unidad minima la letra o la silaba. El analisis descriptivo de
las actividades se realiza una vez que se haya 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 tipos de actividades por nivel

Tipo de actividad F F F
Total Kinder Primero
Clases grabadas 27 17 10
Actividades analizadas 31 18 13
Copia creacion/sentido 11 7 4
Copia mecanica y/o reiterativa 20 11 9
- Copiar palabras 5 4 |
- Copiar letras-silabas 15 7 8

Nota: F=frecuencia

Tipo de tipo de letra y de soporte

En la Tabla 5-2 se presenta la frecuencia de actividades segun el tipo de letra y soporte

utilizado en kinder y primero basico.

Tabla 5-2. Frecuencia del tipo de letra y soporte utilizado

Categoria F F F
Total Kinder Primero

Letra Imprenta 12 12 0

Ligada 19 6 13

Soporte Sin pauta 9 9 0

Con pauta 22 9 13

Nota: F=frecuencia

Los resultados en tipo de letra evidencian que de las 31 actividades analizadas. la mayoria
(19) se realizo con letra ligada (Figura 5-1) y en primero basico (13). Con letra imprenta

(Figura 5-2), se realizaron 12 y se concentraron en kinder.
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Figura 5-1. Copia de silabas letra ligada Figura 5-2. Copia de silabas letra imprenta

Los resultados evidencian que de las 31 actividades analizadas, la mayoria (22) se realizé
con soporte con pauta (Figura 5-3 y 5-4) y en primero basico (13). Con soporte sin pauta

(Figura 5-5), se realizaron 9 y se concentraron en kinder.
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Figura 5-3. Copia en soporte caligrdfico Figura 5-4. Copia en soporte cuadriculado
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Figura 5-5. Copia en soporte sin pauta

Descripeion tipos de actividades

Como se observod en la Tabla 5-1, solo 11 actividades consideraron una copia creativa o

con sentido. En la en la Tabla 5-3. se detallan las actividades.

Tabla 5-3. Tipos de actividades creacion/sentido

Kinder Primero

8. Oracion creada en conjunto

|. Palabras creadas con letras moviles

t2

Nombre de logos escogidos por ellos 9. Titulo de fabula leida

od

Carta al viejito pascuero pidiendo regalo 10. Palabras aprendidas en un cuento

4. Palabras conocidas desde texto | 1. Palabras segun sonido inicial
5. Receta para la mama

6. Titulo de cuento leido

7. Palabras segun silaba inicial

A continuacion se presentan evidencias de 7 de las 11 actividades especificadas en la tabla

5-3.
[La Figura 5-6 representa la actividad | (realizada en kinder) de palabras creadas con letras

maoviles por los nifos. Se realiza en soporte sin pauta y con letra imprenta mayuscula y

minuscula.

78



escogidos por los nifios Se realiza en soporte sin pauta y con letra imprenta mayuscula y

Figura 5-6. Copia de palabras creadas con letras moviles letra imprenta y soporte sin pauta
La Figura 5-7 representa la actividad 2 (realizada en kinder) de nombres de logos
minuscula.
|

Figura 5-7. Copia de logos escogidos por los nifios letra imprenta y soporte sin pauta

La Figura 5-8 representa la actividad 3 (realizada en kinder) de una carta creada por un

nifio y escrita por la educadora en la pizarra. Se realiza en soporte sin pauta y combinando
letra imprenta y ligada.
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Figura 5-8. Copia de carta al viejito pascuero pidiendo regalo letra imprenta y soporte sin pauta

La Figura 5-9 representa la actividad 4 (realizada en kinder) de palabras conocidas desde

un cuento leido por la educadora. Se realiza en soporte con linea base y con letra ligada.
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Figura 5-9. Copia de palabras famihares desde texto letra ligada y soporte con linea base

La Figura 5-10 representa la actividad 5 (realizada en kinder) de titulo e ingredientes de

una receta para llevar a la mama. Se realiza en soporte sin pauta y con letra imprenta y

ligada.
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Figura 5-10. Copia de receta letra imprenta y ligada soporte sin pauta

[La Figura 5-11 representa la actividad 7 (realizada en kinder) de palabras que comiencen

con silaba inicial. Se realiza en soporte sin pauta y con letra imprenta y ligada.
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Figura 5-11. Copia de palabras segun silaba inicial letra mixta y soporte sin pauta

La Figura 5-12 representa la actividad 11 (realizada en primero) de palabras que

comiencen con sonido inicial. Se realiza en soporte cuadriculado y con letra imprenta.
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Figura 5-12. Copia palabras segun sonido oficial letra imprenta y soporte cuadriculado

Ejemplos de actividades de copia mecdnica y/o reiterativa que consideran como unidad

minima la palabra.

En la Tabla 5-4, se presentan las 5 actividades que se realizaron y a continuacion figuras

que representan a 4 de ellas.

Tabla 5-4. Copia mecanica y/o reiterativa con palabra como unidad minima

Kinder Ea  Primero

|. Palabras desde hoja 5. Palabras en cuaderno desde el libro

2

Oracion creada por educadora

Nombres escritos en hoja

2

4. Frases creadas por educadora

[Las Figuras 5-13 a la 5-16 que se presentan a continuacion, representan actividades de

palabras. En cada figura se especifica el tipo de letra y de soporte utilizado.

La Figura 5-13 representa la actividad 1 (realizada en kinder) de palabras. Se realiza con

letra imprenta y en soporte con pauta que ofrece linea base.
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Figura 5-13. Copia de palabras letra imprenta-soporte con linea base

La Figura 5-14 representa la actividad 2 (realizada en kinder) de oracion creada por la

docente. Se realiza con letra ligada copia y en soporte pauta caligrafica.
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Figura 5-14. Copia de oracion creada por educadora letra ligada-soporte caligrafico

83



La Figura 5-15 representa la actividad 3 (realizada en kinder) de nombres. Se realiza con

letra ligada y en soporte sin pauta.

i @
9 Copia los nombres de los nifos.
® Encierra 3 los nifos cuyos nombres tienen sonido inicia! Pe.
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o Dibuja a tus amigos. Usa tus letras méviles para forma;-su;'.nom‘brgs';-; b

Figura 5-15. Copia de nombres escritos en hoja letra ligada-soporte sin pauta

[La Figura 5-16 representa la actividad 4 de frases escritas en la pizarra. Se 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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Ejemplos de actividades de copia mecdnica y/o reiterativa que consideran como unidad

minima letras o silabas.

Este tipo de actividades se caracteriza porque se debe copiar varias veces la letra o las
silabas. La letra que predomina es la letra ligada o combinada con imprenta y el soporte
que predomina es la pauta cuadriculada y caligrafica. Las Figuras 5-17 a la 5-21 que se

presentan a continuacion, representan actividades tipicas.

[La Figura 5-17 representa la copia de letras (mayuscula y mindscula) con letra ligada y en

soporte cuadriculado.

Figura 5-17. Letra ligada -soporte cuadriculado

La Figura 5-18 representa la copia de silabas con letra imprenta y ligada, en soporte sin

pauta.
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Figura 5-18. Silaba letra mixta- soporte sin pauta

85



LLa Figura 5-19 representa la copia de silabas con letra ligada (mayuscula y minuscula) y
en soporte cuadriculado.

Figura 5-19. Silaba letra ligada-soporte cuadriculado

[Las Figura 5-20 y 5-21 representan la copia de silabas con letra ligada y en soporte

caligrafico. En la figura 5-20 se remarcan y en la Figura 5-21 se copian.

| Remarca las silabas ,,_gr i 'E:;;._H - N
| Ia le li lo lu lo le la 'C’}',JJ-"UI‘ AL PN
o R ] A O (e
i G
(P V53 e
(P e 0, _

g

=
)
!

_ _ o 0o B0
MM&LQE’ o o

1 Lo R = (P EPg Py "

Figura 5-20. S:Iabﬂ letra ligada-soporte caligrafico Figura 5-21. Silaba letra higada-soporie caligrafico
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5.2 Categorias y subcategorias vinculadas a intervenciones docentes y niiios: tipos de

feedback, indicaciones, consultas, busqueda de feedback y comentarios en kinder y

primero basico.

Resultados para la pregunta 2: ;Qué diferencias presentan los tipos de feedback.
indicaciones, consultas, busqueda de feedback y comentarios que se presentan en

actividades con foco en lo grafomotor en kinder y primero basico?

Se presentan dos tablas que presentan las frecuencias totales y por nivel educativo de
las categorias y subcategorias utilizadas para los analisis. Para consultar los estadisticos
descriptivos correspondientes a la informacidn presentada en las tablas 5-5 y 5-6, asi como

las frecuencias y promedios que se utilizaron para los analisis, remitirse a los anexos de

informacion estadistica. Es necesario especificar que para calcular los promedios a partir
de las frecuencias en las intervenciones se ponderd por el nimero de actividades de las
que particip6 cada caso (informacion especificada en las tablas presentadas en los anexos).
La informacion que se presenta en este apartado, son los resultados que se obtuvieron
aplicando la prueba de wilcoxon en SPSS a los pares de categorias y subcategorias
comparadas en kinder y primero basico (cuyos promedios consideraban los promedios
obtenidos individualmente por los casos). Se plantea como hipdtesis nula que no hay
diferencias en las categorias o subcategorias comparadas antes y después de la transicion.
El estadistico de prueba es el valor Z y el nivel de significancia para afirmar que existen
diferencias en la categoria antes y después de la transicion es: p < .05. A razén de ello las

hipotesis a contrastar son:

- Hipotesis nula: No existen diferencias estadisticamente significativas entre los
promedios de feedback. indicaciones y comentarios que reciben los nifios en
Kinder y primero basico y entre los promedios de las solicitudes de bisqueda de

feedback. consultas y comentarios que realizan los nifios en kinder y primero

basico.
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- Hipotesis alternativa: Si existen diferencias estadisticamente significativas entre
los promedios de feedback, indicaciones y comentarios que reciben los nifios en
kinder y primero basico y entre los promedios de las solicitudes de blsqueda de
feedback, consultas y comentarios que realizan los nifios en kinder y primero

basico.

LLa existencia de diferencias significativas se presenta cuando el valor del promedio (p) al

comparar las categorias y subcategorias en kinder y primero basico es inferior al nivel de

significacion (.03).

En la Tabla 5-5 se presentan las frecuencias totales y por nivel de las intervenciones de

las categorias y subcategorias.

Tabla 5-5. Frecuencias totales y por nivel educativo de categorias y subcategorias

Categoria Subcategoria Foco Total Kinder Primero

FEEDBACK POSITIVO 440 297 143
Confirmacion 95 72 23

Logro 54 42 12
Valoracion 291 183 108

General 182 96 86

Personal 44 39 S

larea 65 47 18

INDICACIONES DOCENTES 355 262 93
Que 253 203 50

C'omo /' donde 745 44 28

Multiples 30 15 15

CONSULTAS NINOS 73 42 32

QOue 24 8

Como donde | 8 23

110 57 DY

FEEDBACK CORRECTIVO
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INDICACIONES

CONSULTAS

BUSQUEDA DE

COMENTARIOS

DOCENTES

NINOS

FEEDBACK

Indirecto
Directo

Foco

Errores

Informacion

Docentes

NInos

105
Sin explicitar
Convenciones
Sentido

64
Distancia
Elemento
Forma
Tamarno
Ubicacion

205
Que
Como 'donde
Multiples
Sin
estrategias
Con
estrategias

40
QOue

Como/donde

143
Verbal-
gestual

Gestual

80
110
Positivos

Negativos

122
70

10
48

h

23
11
10

67
88
59
29

19

19

16

4
27

17
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En la Tabla 5-6 se presentan las frecuencias de las categorias y subcategorias de feedback.
indicaciones y consultas considerando tipo de letra y de soporte, asi como la combinacion

de ambas categorias.

Tabla 5-6. Frecuencias de categorias y subcategorias de feedback, indicaciones y consultas en tipos de

letra y de soporte

Categoria Subcategoria T Imprenta Ligada Sin Con T I/S L/C
soporte soporte
Feedback 440 226 214 132 308 322 =115 207
Positivo
Confirmacion 59 36 33 62 31 34
Valoracion 127 164 77 214 62 159
Logro 40 14 22 32 22 14
Feedback 110 50 60 29 81 27 58
Correctivo
Directo 105 46 59
Consultas 113 40 73 17 96 88 16 72
Ninos
Qué 22 26 10 38 9 25
Cdomo 7 29 2 34 2 29
Donde I 18 5 24 5 18
Indicaciones 560 305 255 176 384 405 163 242
docentes
Qué 222 130 222 130 115 124
Como 37 62 37 62 18 58
Ddnde 27 35 27 35 14 35
Multiples 19 28 19 38 16 25

Notas: T=total. I/S=letra imprenta y soporte sin pauta, L.C=letra ligada y soporte con pauta
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5.2.1 Feedback

Comparacion feedback en kinder y primero

Se compararon las intervenciones de feedback, asi como la relacion entre
categorias entre kinder y primero basico (ver Tabla 5-7) para comprobar si existian

diferencias en las intervenciones, asi como en los feedback que predominaban en uno y

otro nivel.

Tabla 5-7. Comparacion tipo y estrategias de feedback

Pares comparados Z p
FP - FK -.445¢ 657
FPP - FPK -1,245° 213
CP-CK -1,580¢ 14
VP - VK -.356° 7122
LP-LK -,892° =)
FCP - FCK -1,335° 182
CDP - CDK -1,379° 168
CIP - CIK -1,461° 144
FCK-FPK -2.934° .003
FCP-FPP -2.847° 004
LK-CK -1,735% 083
LP-CP -5,61* 75
LK-VK -2,936° .003
LP-VP -2.934° ,003
VK -CK -2,936° ,003
VP - CP -2.940° ,003
CIK-CDK -2,812* 005
CIP-CDP -2.814° 005

Notas: (FP. feedback primero, FK feedback kinder), (FPP. feedback positivo primero, FPK: feedback positivo kinder), (CP:
confirmacion primero, CK: confirmacion kinder). (VP: valoracion primero, VK valoracion kinder), (LP: logro primero, LK logro
kinder). (FCP: feedback correctivo primero, FCK' feedback correctivo kinder), (CDP: correccion directa primero, CDK: correccion
directa kinder), (CIP. correccion indirecta primero, CIK. correccion indirecta kinder), (FCK.: feedback correctivo kinder, FPK.
feedback positivo kinder), (FCP: feedback correctivo primero, FPP: feedback positivo primero), (LK: logro kinder, CK:
confirmacion kinder), (LP: logro primero, CP. confirmacion primero), (LK logro kinder, VK. valoracion kinder), (LP: logro
primero, VP: valoracion primero). (VK: valoracion kinder, CK: confirmacion kinder), (VP: valoracion primero, CP: confirmacion

primero). (CIK: correccion indirecta kinder, CDK: correccion directa kinder), (CIP; correccion indirecta primero, CDP: correccion
directa primero).

La comparacion de intervenciones no presenta diferencia, ya que todos los valores p son

mayores que .05. Se concluye que los nifios recibieron en promedio en ambos niveles

educativos los mismos tipos y estrategias de feedback.
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Con base a la Figura 5-22, se reportan los resultados presentados y se individualizan casos

atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-22 Comparacion tipos y estrategias de feedback en kinder y primero

La comparacion intranivel no encuentra diferencias entre la estrategia de confirmacion vy
logro (p= .083 en kinder y p =. 575 en primero). ni entre la correccion directa e indirecta
(p = .005 en ambos niveles). Se encontrd evidencia empirica de que en ambos niveles
educativos se entrega mas feedback positivo que correctivo (p = .003 en kinder y p= .004
en primero basico) y mas valoracion que confirmacion y logro (p = 003 en ambos
niveles). Se concluye que en ambos niveles educativos se entregd mas feedback positivo
que correctivo, mas estrategia positiva de valoracion que de logro y confirmacion. igual

estrategia de confirmacion y logro e igual estrategia de correccion directa que indirecta.
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Con base a la Figura 5-23, se reportan los resultados presentados y se individualizan casos

atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-23 Comparacion tupos y estrategias de feedback en kinder y primero

Feedback positivo

En la Tabla 5-7 se evidencid que se entregd en promedio el mismo feedback
positivo en kinder y primero (p=.213) y que en ambos niveles educativos su entrega fue

significativamente superior a la de feedback correctivo (p=.,003 en kinder y p= ,004 en

primero basico).

Aun cuando no se encontro diferencia (p=,722) en la entrega de estrategia de valoracion

entre Kinder y primero (ver Tabla 5-7), si quedo en evidencia que su entrega fue superior
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a la de confirmacion y logro en ambos niveles educativos (p = .003 en ambos niveles). Al
comparar los tipos de valoracion: valoracion general, valoracion personal y valoracion a
la tarea se encontraron diferencias (ver Tabla 5-7). Los resultados muestran que no se
presentaron diferencias en la valoracion general y de la tarea, ya que sus valores p son
mayores que .05: sin embargo, se encontrd evidencia empirica de que la valoracion
personal presentd diferencia (p=0.32). Se concluye que los nifios recibieron en promedio
la misma valoracion general y centrada en la tarea en kinder y primero basico: sin embargo

recibieron en promedio mas valoracion personal en kinder que en primero basico.

Tabla 5-8. Comparacion tipos de estrategias valorativas

Pares comparados i p
VGP - VGK -.5332 ,594
VPP - VPK -2,142° 032
VTP - VTK -, 178" 859
VPK .- VGK -2,936° 003
VPP .- VGP -2.803¢ 005
VTK - VGK -2,295° ,022
VTP - VGP -2.668° 008

Notas: (VGP: Valoracion general primero, VGK: Valoracion general kinder), (VPP Valoracion personal
primero, VPK: Valoracion personal kinder); (VTP: valoracion tarea primero, VIK: valoracion tarea kinder),
(VPK: Valoracion personal kinder, VGK: Valoracion general kinder), (VPP Valoracion personal primero,
VGP: Valoracion general primero), (VTK: valoracion tarea kinder, VGK ' valoracion general kinder). (VTP
valoracion tarea primero, VGP: valoracion general primero)

Con base a la Figura 5-24, se reportan los resultados presentados y se individualizan casos

atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-24. Comparacion informacion estrategia valorativa en kinder y primero

Feedback correctivo

En la Tabla 5-7 se evidencié que se entregd en promedio el mismo feedback
correctivo en kinder y primero (p=,182) y que en ambos niveles educativos su entrega fue
significativamente inferior (ver en Tabla 5-7) a la de feedback positivo (p=,003 en kinder

y p=.004 en primero basico).

Estrategia correctiva directa

En esta estrategia se compararon los focos de error, tipos de errores, indicaciones

entregadas, informacion estratégica en las indicaciones y consultas.
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Foco de error

Se compard la entrega de feedback correctivo en kinder y primero segtn foco de
error (ver Tabla 5-9). Un foco es la no explicitaciéon del error, otro foco son aspectos
vinculados a las convenciones de la escritura y un ultimo foco es el sentido de lo copiado.
No se encontraron diferencias en ninguno de los focos al comprar entre niveles. ya que
todos los valores p son mayores que .005.Sin embargo. se encontro evidencia empirica de
que en primero basico los nifios recibieron en promedio mas correccion con foco en el

sentido que en las convenciones (p= .016) en comparacion a kinder sonde recibieron en

promedio lo mismo.

Tabla 5-9. Comparacion foco del feedback correctivo

Pares comparados Z p
SEP - SEK -,000° 1.000
CP-CK -,059" 953
SP - SK -1.231° 218
SK - CK -2.199¢ 028
SP - CP -,000" 1,000

Notas: (SEP: sin explicitar primero, SEK: sin explicitar kinder). (CP: convenciones primero, CK: convenciones
kinder). (SP: sentido primero, SK: sentido kinder), (CK: convenciones kinder, SK: sentido kinder). (CP
convenciones primero, SP: sentido primero)
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Con base a la Figura 5-25, se reportan los resultados presentados y se individualizan casos

atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-25. Comparacion foco del teedback correctivo

Informacion en foco convenciones

Desde este foco se analizan dos tipos de informaciones: tipos de errores corregidos y

caracteristicas de la informacion.
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Tipos de errores

En la Figura 5-26 se explicitan los tipos de errores que se corrigieron de manera directa

en el foco convenciones.

Ubicacion : .
Forma : Distancia
I espacial
Elementos Tamano

Figura §-26. Tipos de errores corregidos en kinder y primero

Al comparar la entrega de estrategia de correccion directa segun tipo de error en kinder y

primero (ver Tabla 5-10), se encontrd evidencia empirica de que se entregd en promedio

mas correccion directa a la ubicacion espacial (p=,027) en primero basico. En los otros

tipos de error no se encontraron diferencias. ya que sus valores p son mayores que .05.

Se concluye que en kinder y primero basico. los nifios recibieron en promedio igual

correccion ante errores por distancia, elemento. forma y tamafo y mas correccion por error

en ubicacion en primero basico.

Tabla 5-10. Comparacion tipos de errores

Pares comparados Z p

DP - DK -.677° 498
EP - EK -.405° 686
FP - FK -2.200° 028
TP -TK -,704° 482
UP - UK -2,207° ,027

Notas (DP: distancia primero. DK : distancia kinder), (EP: elemento primero, EK: elemento kinder).
(FP: forma primero, FK: forma kinder). (TP: tamafio primero, TK: tamano kinder): (UP. ubicacion

primero, UK ubicacion kinder)
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Con base a la Figura 5-27, se reportan los resultados presentados y se individualizan casos

atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-27. Comparacion tipos de errores corregidos en kinder y primero

Aporte de la informacién de las indicaciones entregadas durante la correccion de errores

Se analizo si la informacion que solo evidenciaba el error o decia que hacer pero

sin explicar ni ensefiar como hacerlo e informaciéon que ayudaba o ensefiaba como hacerse
cargo del error presentd diferencia entre kinder y primero. Como se observa en la Tabla
3-11, se encontrd evidencia empirica de que en primero basico se entregd en promedio
mas informacion estratégica que en kinder (p=.005) y considerando la informacién que
solo evidencia el error no se encontraron diferencias. En ambos niveles educativos se
entrego en promedio la misma informacion que solo corrige (p=.721) e informacién que

explica o ensefia como corregir (p=,005).
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Tabla 5-11. Comparacion informacion en indicaciones durante la correccion

Pares comparados Z p

INEP- INEK -312* PR
[EP-IEK -2,812° ,005
INEK- IEK -2,812° .005
INEP - [EP -1,334° 182

Notas: (INEP. informacion no estratégica primero, INEK: informacion no estratéegica kinder). (IEP:
informacion estratégica primero. [EP: informacion estratégica kinder), (INEK. informacion no estrategica
kinder, [EK: informacion estratégica kinder.); (INEP: informacion no estratégica primero, IEP: informacion
estratégica primero)

Con base a la Figura 5-28. se reportan los resultados en la comparacion de informacion

interniveles y se individualizan casos atipicos detectados (* o °)
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Figura 5-28. Comparacion internivel de informacion en indicaciones
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Con base a la Figura 5-29, se reportan los resultados en la comparacion de informacion

intranivel y se individualizan casos atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-29. Comparacion intranivel de informacion en indicaciones

Estrategia correctiva indirecta

En los resultados presentados en la Tabla 5-7 se observd que esta estrategia no
presentod diferencias en su entrega en Kinder y primero (p= ,144 ver Tabla 5-7). En este tipo
de correccion, a diferencia de la correccion directa la intervencion del docente no se
caracteriza por indicar error y/o solucién: sino por generar que el nifio descubra y

solucione el error. Se presentan tres ejemplos de correccion indirecta.
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5.2.2 Indicaciones, consultas, busqueda de feedback y comentarios

Indicaciones y consultas entregadas por los docentes y consultas realizadas por los nifios

en contexto de feedback positivo y correctivo.

Se compararon las indicaciones que los docentes entregaron y las consultas que los nifios

realizaron en kinder y primero basico en contexto de feedback positivo y correctivo (Tabla

5-12).

Tabla 5-12 Comparacion tipos de indicaciones y consultas en feedback positivo y correctivo

Pares comparados Z p
[PP - IPK -1,023% ,306
[PQP - [PQK -2,135® 033
IPCDP - IPCDK -,133% 894
IPMP - IPMK -1,409" 159
ICP - ICK -, 133° .894
ICQP - ICQK -,919* 358
[CCDP - ICCDK -1,780° 075
ICMP - ICMK ,000¢ 1,000
CPP - CPK -.296° 767
CPQP - CPQK -1.014° 310
CPCDP - CPCDK -,420¢ 674
CCP - CCK -, 760? 448
CCQP - CCQK -1,185° 236
CCCDP - CCCDK -1,009° 313

Nota: (IPP: indicaciones positivas primero, IPK: indicaciones positivas kinder), (IPQP: indicaciones positivas “que” primero, IPQK
indicaciones positivas “que” kinder). (IPCDP: indicaciones positivas “como donde™ primero, IPCDK indicaciones positivas “como
donde™ kinder), (IPMP: indicaciones positivas multiples pnimero, IPMK: indicaciones positivas multiples kinder), (ICP: indicaciones
correctivas primero, ICK: indicaciones correctivas kinder), (ICQP: indicaciones correctivas “que” prnimero, ICQK: indicaciones
correctivas “que” kinder), (ICCDP: indicaciones correctivas “como donde™ primero, ICCDK: indicaciones correctivas “como donde”
kinder), (ICMP: indicaciones correctivas multiples primero, ICMK ' indicaciones correctivas multiples kinder), (CPP: consultas
positivas primero, CPK: consultas positivas kinder), (CPQP: consultas positivas “que” primero, CPQK: consultas positivas “que”
kinder). (CPCDP: consultas positivas “como donde™ primero, CPCDK: consultas positivas “como donde™ kinder), (CCP: consultas
correctivas primero, CCK: consultas correctivas kinder), (CCQP. consultas correctivas “que” primero, CCQK: consultas correctivas
“que” feedback kinder). (CCCDP: consultas correctivas “como-donde™ primero, CCCDK: consultas correctivas “como-donde™
kinder)
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|.as indicaciones constituyen un tipo de intervencion de gran relevancia en contexto de
feedback. Un tipo de indicaciones son aquellas que permiten a los nifios conocer o aclarar
informacion relativa a qué hay qué copiar, como copiar y donde copiar en contexto de

feedback positivo. Se interpreta que esta informacién fue necesaria para que los nifios

recibieran dicho tipo de feedback. Otro tipo de indicaciones son aquellas que permiten a
los nifios aclarar informacién relativa a qué hay qué copiar, como copiar y donde copiar
en contexto de feedback correctivo. Se interpreta que esta informacion fue necesaria para
que los niflos corrigieran su error. Se compararon las indicaciones que los docentes
entregaron en kinder y primero basico en contexto de feedback positivo y correctivo.
Como se observa en la Tabla 5-12, se encontré evidencia empirica de que en feedback

hositivo en kinder se entregaron mas indicaciones sobre qué copiar (p= .033) que en

rrimero basico. . En el promedio general de indicaciones, asi como en las vinculadas a
como o donde copiar, asi como en las multiples no se encontré diferencia. En el feedback
correctivo, no se encontraron diferencias en las indicaciones entregadas. Se interpreta que
los niflos recibieron en kinder en promedio mas indicaciones que en primero basico en
contexto de feedback positivo y que en ambos niveles educativos recibieron en promedio

las mismas indicaciones en contexto de feedback correctivo.

[Las consultas realizadas por los nifios también constituyen un tipo de intervencion de gran
relevancia en contexto de feedback. Un tipo de consultas son aquellas se vinculan a
conocer o aclarar informacion relativa a qué hay qué copiar, como copiar y donde copiar
en contexto de feedback positivo. Se interpreta que estas consultas eran necesarias de
resolver para realizar la actividad de escritura. Otro tipo de consultas son aquellas que se
vinculan a conocer o aclarar informacion relativa a qué hay qué copiar, como copiar y
donde copiar en contexto de feedback correctivo. Se interpreta que estas consultas eran
necesarias de resolver para corregir los errores en feedback correctivo. Se compararon las
consultas que los nifos realizaron en kinder y primero basico en contexto de feedback
positivo y correctivo. Como se observa en la Tabla 5-12, no se encontré diferencia en los

promedios de consultas y tipos de consultas en feedback positivo y correctivo. Se
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interpreta que los ninos realizaron en kinder y primero. en promedio las mismas consultas

en contexto de feedback positivo y correctivo.

Con base a la Figura 5-30. se reportan los resultados de indicaciones y consultas en

feedback positivo y se individualizan casos atipicos detectados (* o °)

Figura 5-30. Comparacion indicaciones y consultas en feedback positivo y correctivo
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También se considera importante evidenciar si existen diferencias entre las indicaciones
y consultas que se realizan en feedback positivo y correctivo. Lo anterior para comprobar

si son los docentes quienes realizan mas intervenciones o so 10s nifios en uno u otro tipo

de feedback.
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Se compararon las indicaciones y consultas intranivel en contexto de feedback positivo y

correctivo (Tabla 5-13).

Tabla 5-13. Comparacion entre indicaciones y consultas en feedback positivo y correctivo

Pares comparados Z p

CPK - IPK -2,805° 005
CPP - IPP -2.936° 003
CPQK - IPOQK -2.934¢ ,003
CPQP - IPQP 2,937 003
CPCDK - IPCDK -2,243¢ 0235
CPCDP - IPCDP -1.334* 182
CCK - ICK -2,701*% 007
CCP=ICP -2,668° ,008
CCQK - ICQK -2,295% ,022
CCQP - 1CQP -2,207? 027
CCCDK - ICCDK -2,668° 008
CCCDP - ICCDP -2,708* 007

Nota. (CPK. positivas kinder, IPK: indicaciones positivas kinder), (CPP: consultas positivas primero, IPP: indicaciones positivas
primero), (CPQK' consultas positivas “que” kinder, IPQK indicaciones positivas “que” kinder), (CPQP: consultas positivas “que”
primero, IPQP: indicaciones positivas “que” primero), (CPCDK: consultas positivas “como-donde™ kinder, IPCDK: indicaciones
positivas “como-donde™ kinder), (CPCDP: consultas positivas “como-donde™ primero, IPCDP: indicaciones positivas “como-donde™
primero). (CCK: consultas correctivas kinder, ICK: indicaciones correctivas kinder), (CCP: consultas correctivas primero, ICP:
indicaciones correctivas primero). (CCQK: consultascorrectivas “que” kinder, ICQK : indicaciones correctivas “que™ kinder), (CCQP:
consultas correctivas “que” primero, ICQP: indicaciones correctivas “que” primero), (CCCDK: consultas correctivas “como-donde™
kinder, CCDK: indicaciones correctivas “como-donde™ kinder), (CCCDP: consultas correctivas “como-donde™ primero, CCDP:
indicaciones correctivas “como=donde” primero)

Como se observa en la Tabla 5-13, se encontrd evidencia empirica de que en feedback
positivo en kinder. y primero basico, el promedio de indicaciones (p=.005 en kinder y
p=.003 en primero) y el de indicaciones en qué (p=.003 en ambos niveles) fue superior al
de consultas realizadas por los nifios. En lo que respecta a las indicaciones sobre como o
donde. el promedio en kinder fue superior al de las consultas realizadas por los nifios
(p=.025): mientras que en primero no hubo diferencias. Se interpreta que en kinder y
primero en contexto de feedback positivo se realizaron en promedio mas indicaciones
(que) que consultas y que en kinder ademas se realizaron en promedio mas indicaciones

sobre cdmo o donde que consultas: mientras que en primero no hubo diferencia. De esta
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manera, en primero los nifios tuvieron la misma participacion en consultas que los

docentes en indicaciones.

En feedback correctivo se encontro evidencia empirica de que el promedio de las
indicaciones fue superior al de las consultas en todos los tipos y en ambos niveles
educativos. Se interpreta que en contexto de feedback correctivo, en kinder y primero las

indicaciones entregadas por los docentes fueron superiores a las consultas realizadas por

los ninos.

Con base a la Figura 5-31, se reportan los resultados de indicaciones y consultas en

feedback positivo y correctivo y se individualizan casos atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-31. Comparacion entre indicaciones y consultas en feedback positivo v correctivo
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Intervenciones de bisqueda de feedback de los nifios

Al comparar las intervenciones de biisqueda de feedback de los nifios en kinder y primero
basico (ver Tabla 5-14) se encontrd evidencia empirica que en kinder los nifios realizan
mas intervenciones de este tipo que en primero basico (p =,036) y del tipo que considera
solicitud verbal-gestual (p = .037). Ademas este tipo de intervencion obtiene en kinder un

promedio superior (» = .021) en comparacion a la que considera solo lo gestual.

Tabla 5-14. Comparacion tipos de intervenciones de solicitud de feedback

Pares comparados Z p

BFP - BFK -2,093® ,036
HMP - HMK -2,091° 037
MP - MK - 7718 441
MK — HMK -2,313* 021
MP - HMP -1,364¢ 143

Notas: (BFP: busqueda de feedback primero, BFK: busqueda de feedback kinder), (HMP: hablar y mostrar primero, HMEK : hablar
y mostrar kinder), (MP: mostrar primero, MK mostrar kinder).

Con base a la Figura 5-32, se reportan los resultados presentados y se individualizan casos

atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-32. Comparacion intervenciones solicitando feedback a la escritura en kinder y primero basico

Intervenciones de comentarios docentes y de ninos

Los comentarios son intervenciones espontaneas que realizan docentes y nifios durante las
actividades de escritura. Al comparar los comentarios realizados por docentes y nifios
(Tabla 5-15), asi como los comentarios positivos y negativos realizados se encontré
evidencia empirica de que en kinder los docentes realizaron en promedio mas comentarios
(p =.,013). No se encontraron diferencias en los promedios de comentarios de los nifos (p
=.214), en los tipos de comentario positivos (p = .241) y negativos (p = .063). ni en los

comentarios que nifios y docentes realizan al interior de cada nivel educativo.
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Tabla 5-15. Comparacién comentarios nifios y docentes

Pares comparados Z p

CDP - CDK -2,491]¢ 013
CNP - CNK -1,244° 214
CNPP - CNPK -1,173° 241
CNNP — CNNK -1.863° 063
CNK - CDK -,889¢ 374
CNP - CDP -.459¢ 352

Notas: (CDP: comentarios docentes en primero, CDK: comentarios docentes en kinder); (CNP: comentarios nifios en primero, CNK:
comentanos nifos en kinder). (CNPP: comentarios nimos positivos en primero, CNPK: comentarios nifios positivos en kinder).
(CNNP: comentarios nifios negativos nifios en primero, CNNK: comentarios nifios negativos en kinder), (CNK: comentarios nifios en

kinder, CDK ;. comentarios docentes en kinder), (CNP: comentarios nifios en primero, CDK: comentarios docentes en primero).

Con base a la Figura 5-33. se reportan los resultados de las comparaciones entre los

comentarios de nifos (p= .214) y de los docentes (p= ,013) y se individualizan casos

atipicos (* 0 9)
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Figura 5-33. Comparacion comentarios nifios y docentes
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Con base a la Figura 5-34. se reportan los resultados de las comparaciones entre los
comentarios positivos (p= .241) y negativos (p= ,063) entre kinder y primero vy se

individualizan casos atipicos (* 0 °)
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Figura 5-34. Comparacion comentarios niiios y docentes
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5.2.3 Vinculacion 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 en lo grafomotor considerando tipo de letra y de

soporte?

Vinculacion segun tipo de letra

Como se observa en la Tabla 5-16, se compararon los tipos y estrategias de feedback, las

consultas e indicaciones segun el tipo de letra (imprenta o ligada) utilizado en las

actividades.
Tabla 5-16. Comparacion feedback, indicaciones y consultas segun letra

Pares comparados Z p

FPI - FPL -.561° 575
CI-CL -1,689° 091
VI -VL -,622° 534
LlI-LL -1,010% 313
FCI - FCL -1,023° 306
CDI - CDL -1,067° 286
COI - COL -1,988* 047
CQI - CQL -,652¢ 315
CCI - CCL -1,725¢ 084
CDI - CDL -420° 674
I1-IL -.534° 594
QI - IQL -,459° ,646
ICI - ICL -1,784° 074
DI - IDL -, 756" 450
IMI - IML -1.480? 139

Notas: (FPI: feedback positivo imprenta, FPL: feedback positivo ligada), (CI confirmacion imprenta, CL: confirmacion ligada), (VI
valoracion imprenta, VL' valoracion ligada). (LI' logro imprenta, LL: logro ligada); (FCI: feedback correctivo imprenta, FCL
feedback correctivo ligada); (CDI' correccion directa imprenta, CDL.: correccion directa ligada), (COI: consultas imprenta, COL
consultas ligada), (CQI' consultas “qué” imprenta, CQL.: consultas “qué” ligada). (CCI: consultas “como” imprenta, CCL: consultas
“como " hgada), (CDI: consultas “dénde™ imprenta, CDL: consultas “donde”™ hgada), (II. indicaciones imprenta, IL: indicaciones
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hgada), (IQI: indicaciones “que” imprenta, IQL indicaciones “que™ hgada), (ICI' indicaciones como imprenta, ICL: indicaciones
como ligada), (IDI' indicaciones donde imprenta, IDL: indicaciones donde ligada). (IMI: indicaciones multiples imprenta, IML
indicaciones multiples ligada)

Al comparar los tipos y estrategias de feedback entregados segun tipo de letra (ver Tabla
5-16) se observa que no presentan diferencia. ya que todos los valores de p son mayores

a.0035. Se concluye que las actividades con letra imprenta y ligada recibieron en promedio

igual feedback y estrategias.

Con base a la Figura 5-35. se reportan los resultados presentados en feedback 3

individualizan casos atipicos detectados (* 0 °)
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Figura 5-35. Comparacion feedbck, consultas e indicaciones segun tipo de letra

Al comparar los tipos de consultas segun tipo de letra se encontro evidencia empirica de
que la letra ligada recibe en promedio mas consultas (p=.47). aun cuando no se encontro

diferencia en los tipos de consultas.
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Al comparar los tipos de indicaciones seguin tipo de letra no se encontraron diferencias,
ya que todos los valores p son mayores que .05. Se concluye que los docentes entregaron

en promedio las mismas indicaciones en actividades con letra imprenta o ligada.

Indicaciones y consultas segun tipo de letra

Se compara la entrega de indicaciones y realizacion de consultas por tipo de letra
para evidenciar si presentan diferencias. Se encontr6 evidencia empirica (ver Tabla 5-17)
de que ambos tipos de letra reciben mas indicaciones que consultas en sus diversos tipos,
a excepcion de las vinculadas a donde copiar, que reciben en promedio las mismas
consultas e indicaciones. Se interpreta que en el foco donde copiar en comparacion a los
otros focos los nifos intervienen en promedio igual que los docentes: mientras que en los
otros focos los docentes intervienen mas. Ello se puede interpretar como que los nifios

tienen mas dudas respecto a donde copiar en comparacion a qué y cOmo copiar.

Tabla 5-17. Comparacion indicaciones y consultas segun tipo de letra

Pares comparados Z p

CI-1I -2,803° ,005
CL - IL -2,934¢ ,003
CQI - 1QI -2,823¢ ,005
CQL - IQL -2,937* ,003
CCI - ICI -2,243¢ ,025
CCL - ICL -2,225% 026
CDI - IDI -1,7428 141
CDL - IDL -1,897¢ ,058

Nota: (CI: consultas imprenta, IM: indicaciones imprenta), (CL: consultas ligada, IL: indicaciones ligada), (CQI: consultas “que”
imprenta, 1QI" indicaciones “que™ imprenta), (CQL. consultas “que™ ligada, IQL: indicaciones “que” ligada), (CCI: consultas “como”
imprenta, ICI' indicaciones “como™ imprenta), (CDI: consultas “donde™ imprenta, IDI: indicaciones “donde™ imprenta), (CDL
consultas “donde™ ligada - IDL: indicaciones “donde” ligada)
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Con base a la Figura 5-36, se reportan los resultados en indicaciones y se individualizan

casos atipicos detectados (* 0 )
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Figura 5-36. Comparacion upos de indicaciones y consultas segun tipo de letra

Vinculacion segun soporte

Como se observa en la Tabla 5-18. se compararon los tipos y estrategias de

feedback, las consultas e indicaciones segun el tipo de soporte (sin 0 con pauta) utilizado

en las actividades.
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Tabla 5-18. Comparacion feedback, indicaciones y consultas segun soporte

Pares comparados Z p

FPC - FPS -.889¢ 374
CC-CS -,800° 424
VC-VS -1,600° 110
LC-LS -,593° 553
FCC - FCS -1,023¢ 306
CC-CS -2,803¢ 005
CQC - QCS «1,955* 051
CCC-CCS -2,668° 008
CDC - CDS -1,960¢ ,050
IC - IS -,889¢ 374
1QC - 1QS -,622% 534
[CC - ICS -1,735% 083
IDC - IDS -1,5122 130
IMC - IMS -267° 790

Notas: (FPC: feedback positivo con pauta, FPS: feedback positivo sin pauta). (CC: confirmacion con pauta, CS: confirmacion sin
pauta), (VC: valoracion con pauta, VS: valoracion sin pauta), (LC: logo con pauta, LS: logro sin pauta), (FCC: feedback correctivo
con pauta, FCS: feedback correctivo sin pauta), (CDC: correccion directa con pauta, CDS: correccion directa sin pauta) (QCS:
consultas “qué” con pauta, QSS: consultas “que” sin pauta), (CC: consultas con pauta, CS: consultas pauta), (CQC: consultas “que
con pauta, CQS: consultas “que” sin pauta), (CDC: consultas do9nde con pauta, CDS' consultas donde sin pauta), (IC. indicaciones
con pauta, IS: indicaciones sin pauta), (1QC: indicaciones “qué” con pauta, 1QS: indicaciones “qué” sin pauta), (ICC: indicaciones
“como - con pauta, CICS: indicaciones “como” sin pauta), (IDC: indicaciones “donde™ con pauta, IDC: indicaciones “donde™ con
pauta); (IMC: indicaciones “multiples™ con pauta, IMC: indicaciones “multiples™ sin pauta)

Al comparar los tipos y estrategias de feedback entregados segin tipo de soporte no se
encontraron diferencias en los tipos y estrategias de feedback que se entregaron a la copia

en soporte con y sin pauta, ya que todo los valores p son mayores que .05. Se concluye

que los nifos recibieron en promedio el mismo feedback al realizar actividades en soporte

sin y con pauta.

Con base a la Figura 5-37, se reportan los resultados presentados en feedback y se

individualizan casos atipicos detectados (* o ©)
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Figura 5-37. Comparacion feedback, indicaciones y consultas segun soporte

Al comparar los tipos de consultas segun tipo de soporte no se encontraron diferencias en
las consultas sobre qué (p=.,051) y donde (p=.050). Sin embargo. se encontré evidencia
empirica de que los nifios realizaron en promedio mas consultas sobre como copiar en
soporte con pauta (p= .008). Se concluye que los nifios realizaron en promedio las mismas
consultas sobre qué y donde copiar en soporte sin y con pauta, pero realizaron mas

consultas sobre como copiar cundo lo hicieron en soporte con pauta.

Integrando los resultados obtenidos. se concluye que las consultas referidas a “como™
escribir presentan mas promedio en primero basico y al copiar en soporte con pauta. Al
comparar los tipos de indicaciones segun tipo de soporte no se encontraron diferencias en
el promedio de ninguna de las indicaciones, ya que todos los valores de p son mayores
que 005. Se concluye que los docentes entregaron en promedio las mismas indicaciones

en actividades en soporte sin y con pauta.
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Indicaciones y consultas segun tipo de soporte

Se compara la entrega de indicaciones y realizacion de consultas por tipo de
soporte para evidenciar si presentan diferencias. Se encontré evidencia empirica (ver
Tabla 5-19) que ambos tipos de soporte reciben mas indicaciones que consultas en sus
diversos tipos, a excepcion de las vinculadas a donde copiar, que reciben en promedio las
mismas consultas e indicaciones. Se interpreta que en el foco ddénde copiar en
comparacion a los otros focos los nifios intervienen en promedio igual que los docentes;
mientras que en los otros focos los docentes intervienen mas. Ello se puede interpretar

como que los nifos tienen mas dudas respecto a donde copiar en comparacion a qué y

cOmMo copiar.

Tabla 5-19. Comparacion indicaciones y consultas segun tipo de soporte

Pares comparados Z p

CS-IS -2.941° ,003
CC=IC -2,934¢ ,003
CQS - 1QS -2,9382 ,003
CQC - 1QC -2,934° 003
CCS-ICS -2.201° ,028
CCC-ICC -2,240° 041
CDS - IDS -1.892¢ ,058
CDC - IDC -1,692° 091

Nota: (CS: consultas sin pauta, IS: indicaciones sin pauta), (CC: consultas con pauta, IC: indicaciones con pauta), (CQS: consultas
“que” sin pauta, IQS: indicaciones “que” sin pauta), (CQC: consultas “que” con pauta, IQC: indicaciones “que” con pauta), (CCS:
consultas “como™ sin pauta, ICS: indicaciones como sin pauta), (CCC: consultas “como” con pauta, ICC: indicaciones “como” con
pauta), (CDS: consultas “donde sin pauta, IDS: indicaciones “donde sin pauta). (CDC: consultas “donde” con pauta, IDC: indicaciones
“donde” con pauta)

Con base a la Figura 5-38, se reportan los resultados presentados y se individualizan casos

atipicos detectados (* o °)
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Figura 5-38. Comparacion indicaciones y consullas segun tipo de soporie

Vinculacion segun tipo de letra y soporte

Como se observa en la Tabla 5-20, se compararon los tipos y estrategias de

feedback., las consultas e indicaciones seglin combinacion de letra y de soporte utilizado

en las actividades.
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Tabla 5-20. Comparacion feedback, indicaciones y consultas segun letra y soporte

Pares comparados Z p

FPLC - FPIS -,089¢ 929
CLC -CIS -1,511° 31
VLC - VIS -2,046° 041
LLC - LIS -1.008* 314
FCLC - FCIS -1,070° 285
CLC -CIS -2,293% 022
CQLC - CQIS -1,260* ,208
CCLC - CCIS -2,524* 012
CDLC - CDIS -1,009* 13
ILC - 1IS -1.689¢ 091
IQLC - IQIS -, 445¢ 657
ICLC - ICIS -2,357* 018
IDLC - IDIS -1,785° 074
IMLC -1 MIS -1,067° 286

Notas: (FPLC feedback positivo ligada con pauta, FPLIS: feedback positivo imprenta sin pauta), (CLC: confirmacion ligada con
pauta, CIS: confirmacion imprenta sin pauta), (VLC: valoracion ligada con pauta, VIS: valoracion imprenta sin pauta), (LLC: logro
ligada con pauta. LIS: logro imprenta sin pauta, FCLC: feedback correctivo ligada con pauta, FCIS: feedback correctivo imprenta sin
pauta), (CLC: consultas ligada con pauta, CIS: consultas imprenta sin pauta), (CQLC: consultas “que™ ligada con pauta, CQIS:
consultas “que” imprenta sin pauta). (CCLC: consultas “como™ ligada con pauta, CCIS: consultas “como™ imprenta sin pauta), (CDLC:
consultas “donde™ ligada con pauta, CDIS: consultas “donde™ imprenta sin pauta), (ILC: indicaciones ligada con pauta, ILS:
indicaciones ligada sin pauta), (IQLC: indicaciones “que™ ligada con pauta, IQIS indicaciones “que™ imprenta sin pauta), (ICLC:
indicaciones “como” ligada con pauta. ICIS indicaciones “como™ imprenta sin pauta), (IDLC: indicaciones “donde™ ligada con pauta,
ICIS indicaciones “donde™ imprenta sin pauta), (IMLC: indicaciones “multiples™ ligada con pauta, IMIS indicaciones “multiples™
imprenta sin pauta)

Con base a la Figura 5-39, se reportan los resultados de feedback y se individualizan casos

atipicos detectados (* o °)
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Figura 5-39. Comparacion tipos y estrategias de feedback en tipo de letra y soporte

Al comparar los tipos y estrategias de feedback entregados en actividades de copia que
combinaron tipo de letra y de soporte (ver Tabla 5-20) no se encontraron diferencias en
feedback positivo y estrategia de confirmacion y logro, asi como en feedback correctivo
y estrategia directa e indirecta ya que todo los valores p son mayores que .05. Se encontro

evidencia empirica de que se entregd en promedio mas valoracion a las actividades que

combinaron letra ligada y soporte con pauta (p=.041).

Se compararon los tipos de consultas realizadas por los nifios en actividades que
combinaron tipo de letra y de soporte y no se encontraron diferencias en consultas sobre

qué (p = .208) y donde (p = .313): sin embargo, se encontré evidencia empirica de que
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cuando se combind letra ligada y soporte con pauta los nifios realizaron mas consultas (p

~.022) y vinculadas a cémo copiar (p = ,012).

Integrando los resultados a este nuevo resultado se concluye que se realizan en promedio
mas consultas referidas a “‘como” escribir en primero basico, en soporte con pauta y en

actividades que combinan letra ligada y soporte con pauta.

Al comparar los tipos de indicaciones 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). donde (p = .,074) y multiples (p = .286); sin embargo, se
encontrd evidencia empirica de que en letra ligada y soporte con pauta los docentes

entregaron en promedio mas indicaciones sobre como (p = ,018).

Integrando los resultados anteriores a este nuevo resultado se concluye que las
indicaciones referidas a como escribir se presentan mas cuando se escribe con letra ligada
y soporte con pauta: mientras que las indicaciones referidas a donde escribir se presentan
mads en primero basico y también al combinarse letra ligada en soporte con pauta. El hecho
que la utilizacion de soporte con pauta y letra ligada también se realice en kinder muestra
que las consultas sobre como y donde escribir al utilizar letra ligada y soporte con pauta

son realizadas en ambos niveles educativos.
Indicaciones y consultas segun tipo de letra y de soporte

Se compara la entrega de indicaciones y realizacion de consultas en letra imprenta-soporte
sin pauta y letra ligada-soporte con pauta para evidenciar si presentan diferencias. Se
encontrd evidencia empirica (ver Tabla 5-21) que en ambas combinaciones hay una
participacion equilibrada entre indicaciones y consultas, a excepcion del foco donde
copiar que recibe en promedio las mismas consultas e indicaciones. Se Interpreta que en

el foco donde copiar en comparacion a los otros focos los nifios intervienen en promedio
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igual que los docentes: mientras que en los otros focos los docentes intervienen mas. Ello
se puede interpretar coOmo que los nifos tienen mas dudas respecto a donde copiar en

comparacion a qué y como copiar.

Tabla 5-21. Comparacion indicaciones y consultas segun tipo de letra y de soporte

Pares comparados Z p

CIS - 1IS -2.803¢ ,005
CLC - ILC -2,934° 003
CQIS - 1QIS -2,821% 005
CQLC - IQLC -2,936° 003
CCIS - ICIS -2,197® ,028
CCLC-TCLE -2,0912 036
CDIS - IDIS -1,5212 128
CDLC - IDLC -1,956° 050

Notas: (CIS: consultas imprenta sin pauta, IIS: indicaciones imprenta sin pauta), (CLC: consultas ligada con pauta. ILC: indicaciones
ligada con pauta), (CQIS: consultas “que™ imprenta sin pauta, [QIS: indicaciones “que™ imprenta sin pauta), (CQLC: consultas “que™
ligada con pauta, IQLC: indicaciones “que” ligada con pauta), (CCIS: consultas “como™ imprenta sin pauta, ICIS indicaciones “como
imprenta sin pauta), (CCLC. consultas “como” ligada con pauta, ICLC: indicaciones como ligada con pauta), (CDIS: consultas
“donde™ imprenta sin pauta, IDIS: indicaciones “donde™ imprenta s1 pauta). (CDLC: consultas “donde™ higada con pauta, IDLC

indicaciones donde ligada con puta)

Con base a la Figura 5-40. se reportan los resultados en indicaciones y se individualizan

casos atipicos detectados (* 0 ?)
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Figura 5-40. Comparacion indicaciones combinando letra y soporte

Sintesis de resultados de intervenciones de feedback., intervenciones nifios y docentes

vinculadas a los tipos de letra y de soporte.

A continuacion se presenta en la Tabla 5-22 la sintesis de los resultados obtenidos en los

analisis realizados a tipo de letra y de soporte.
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Tabla 5-22. Sintesis de resultados comparacion indicaciones y consultas segun tipo de letra y de soporte

IMPRENTA LIGADA SIN CON IMPRENTA LIGADA CON
PAUTA PAUTA SIN SOPORTE
SOPORTE
[gual feedback [gual feedback Menos Mas valoracion
valoracion
Menos Mas consultas Menos Mas consultas Menos Mas consultas
consultas (global) consultas (global- consultas (global-como)
(global) (global- como) (global-como)
como)

Igual indicaciones

Mas indicaciones que consultas

(qué y como)

[gual indicaciones que consultas

(donde)

Igual indicaciones

Mas indicaciones que
consultas (qué y como)
Igual indicaciones  que

consultas (donde)

Menos
indicaciones
(como)

Menos
indicaciones
que consultas
(global-que-
como)

[gual
indicaciones
que consultas

(donde)

Mas indicaciones

(como)

Mas indicaciones
que consultas
(global-que-
como)

[gual indicaciones
que consultas

(donde)

5.2.4 Transicion

Este punto tiene como objetivo dar respuesta la pregunta especifica 4:

Resultados para la pregunta 4. ;Qué caracteriza la transicion grupal e individual a primero

basico considerando feedback. intervenciones de docentes y nifios en actividades con foco

en lo grafomotor?

Las diferencias evidenciadas en el analisis comparativo kinder-primero basico de las

categorias y subcategorias, permite caracterizar y analizar lo que significo la transicion
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para los nifios respeto a feedback. Las conclusiones se realizan con cautela, ya que se
necesitaria informacion de otro tipo para llegar a conclusiones mas robustas. A

continuacion se presentan los resultados en torno a la transicion social e individual.

Las diferencias significativas evidenciadas se visualizan en la Figura 5-41 que se presenta

a continuacion.

« Mas valoracién personal

* Mas correccion con foco en
convenciones gue sentido

e Menos correccion forma- * Menos valoracion personal
ubicacion * |gual correccion con foco en convenciones
\_‘ : . " que sentido
e Menos informacion estrategica & Nius Eorreccidn tormaibichoitn
correctiva * Ms informacion estrategica correctiva
* Mas consultas “que” en e Menos consultas “que” en feedback
4 positivo
|
feedbaCE pO§ tivo " ) « lguales indicaciones "como/donde” que
* Mas indicaciones "como/donde consultas en feedback positivo
que las consultas en feedback * Menos solicitudes de feedback (hablar y
positivo mostrar) |
‘s * Menos comentarios docentes
* Mas solicitudes de feedback
(hablar y mostrar) k

QMas comentarios docentes

Figura 5-41. Transicion

En base a las diferencias detectadas se interpreta que la transicion de los nifios se

caracteriza por lo siguiente:

Al pasar a primero basico. los niflos continuaron recibiendo en promedio el mismo
feedback positivo y estrategias positivas, feedback correctivo y estrategias correctivas, asi
como mas feedback positivo que correctivo, mas estrategia valorativa que de logro y mas
correccion directa que indirecta. Sin embargo, en primero basico recibieron en promedio
menos valoracion de tipo personal. Recibieron en promedio igual correccion con foco en

convenciones y sentido. aun cuando en kinder recibieron mas en foco convenciones que
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en sentido: mas correccion en errores de ubicacion y de forma y mas informacion
correctiva que aporta con estrategias. Realizaron menos consultas sobre “que™ en contexto
de feedback positivo y sus consultas fueron iguales a las indicaciones en los focos “como”™
y “donde™ en feedback positivo. Realizaron menos solicitudes de feedback y del tipo

hablar-mostrar y recibieron menos comentarios docentes.

Casos

La transicion como proceso individual, implica considerar la experiencia de cada caso. Es
necesario destacar que aun cuando la mayoria de los ninos destaco como caso atipico
desde los resultados cuantitativos. no todos cuentan con informacion desde las tres
grandes categorias (feedback. intervenciones nifios e intervenciones docentes) y ademas
es muy heterogénea la informacion con que se cuenta en cada caso. Sin embargo. lo
interesante de este tipo de informacion es que visibiliza en los casos focos que constituyen
un punto de partida relevante y necesario para proyectar analisis focalizados a partir de la
informacion cualitativa con que se cuenta que debieran ser enriquecidos con evidencias
de escritura, asi como de desempeno y rendimiento en evaluaciones: analisis que no son

parte de esta investigacion. En dicho sentido, en esta investigacion a partir de la

visibilizacion de focos en los casos se busca generar reflexion y preguntas que motiven la
necesidad de realizar investigaciones de este tipo pero que amplien el tipo de analisis. asi

como el tipo de informacion a analizar.

A continuacion se sintetizan las categorias y subcategorias que hicieron emerger a los

casos como ¢asos atipicos.

Caso |

El panorama para el caso | durante la transicion, se sintetiza y visualiza en la Figura 5-42

que se presenta a continuacion.
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eEstrategia positiva de |

e Estrategia correccion indirecta
eCorreccion de elemento

e|Indicaciones feedback positivo
(que, como, donde, multiples)

eIndicaciones correctivas (que)

N o

Figura 5-42. Transicion caso |

\ confirmacion y valoracion \

PRIMERO

eCorreccion sentido y
convenciones

eCorreccion de ubicacion
eIndicaciones feedback positivo
(que)

A continuacion, en la Tabla 5-23 se describe en que se destaco el caso 1 en lo que respecta

a tipo de letra y soporte.

Tabla 5-23. Panorama letra y soporte caso |

Letra Soporte Combinacion
Imprenta Ligada Sin pauta Con pauta Imprenta-sin Ligada con
pauta pauta
Confirmacion  Logro Feedback Confirmacion  Confirmacion  Logro
Consultas Indicaciones positivo Indicaciones Feedback Indicaciones
como que (Confirmacion- (que) correctivo que
Indicaciones valoracion) Correccion
que y multiples Feedback directa
correctivo Consultas

(correccion
directa)
Consultas
como
Indicaciones
(qué y

multiples)

como y donde
Indicaciones

qué y multiples
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El caso 1 recibio en promedio. en comparacion a sus compaineros, en kinder mas estrategia
positiva de valoracion que sus compaineros, mas estrategia de correccion indirecta y mas
correccion directa en error en elemento, mas indicaciones (qué. como, donde) en feedback
positivo y mas indicaciones (qué) en feedback correctivo. Recibié en promedio. en
comparacion a sus compaineros, en primero basico mas correccion con foco en sentido,
mas correccion directa en error de ubicacion y mas indicaciones (que) en feedback
positivo. En escritura con letra imprenta recibié en promedio, en comparacion a sus
compaieros, mas indicaciones (que y multiples) y realizd6 mas consultas (como). En
escritura con letra ligada recibié en promedio. en comparacion a sus companeros, mas
estrategia positiva de logro y mas indicaciones (qué). En escritura en soporte sin pauta
recibié en promedio, en comparacion a sus compaiieros. mas feedback positivo (estrategia
de valoraciéon), mas feedback correctivo (correccion directa) y realizd mas consultas
(como). En escritura en soporte con pauta recibié en promedio. en comparacion a sus
compaiieros, mas indicaciones (qué). En escritura con letra imprenta y soporte sin pauta
recibid en promedio., en comparacion a sus companeros. mas feedback correctivo
(correccion directa), mas indicaciones (qué y multiples) y realizé mas consultas (como).
En escritura con letra ligada y soporte con pauta recibié en promedio, en comparacion a

sus compaineros. mas estrategia positiva de logro y mas indicaciones (que).
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Caso 2

El panorama para el caso 2 durante la transicion, se sintetiza y visualiza en la Figura 5-43

que se presenta a continuacion.

Primero basico

eCorreccion sentido y
convenciones

eCorreccion distancia

e|ndicaciones correctivas
(que)

eConsultas positivas (que)

*Consultas correctivas (que)

e Valoracion (valoracion
tarea)

e Consultas correctivas (qué)

NG / g

Figura 5-43 Transicion caso 2

A continuacion, en la Tabla 5-24 se describe en que se destaco el caso 2 en lo que respecta

a tipo de letra y soporte.

Tabla 5-24. Panorama letra y soporte caso 2

Letra Soporte Combinacion
Imprenta Ligada Sin pauta Con pauta Imprenta-sin Ligada con
pauta pauta
Valoracion Consultas que  Valoracion Valoracion Consultas que
Consultas Indicaciones Consultas Consultas Indicaciones
como (que- coOmo como (qué-
multiples) multiples)

El caso 2 recibio en promedio, en comparacion a sus compaiieros, en kinder mas estrategia

positiva de valoracion (valoracion en la tarea) que sus compaiieros y realizdé mas consultas
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(como). Recibid en promedio, en comparacion a sus compaiferos, en primero basico mas
correccion con foco en sentido, mas correccion directa en error de distancia. mas
indicaciones (que) en feedback correctivo y realizd6 mas consultas (que) en feedback
positivo y correctivo. En escritura con letra imprenta recibié en promedio. en comparacion
a sus companeros, mas estrategia positiva de valoracion y realizé mas consultas (como).
En escritura con letra ligada recibio en promedio. en comparacion a sus compaineros, mas
indicaciones (qué y multiples) y realizo mas consultas (qué). En escritura en soporte sin
pauta recibié en promedio. en comparacion a sus compaineros, mas estrategia positiva de
valoracion y realizé mas consultas (como). En escritura con letra imprenta y soporte sin
pauta recibid en promedio, en comparacion a sus compaiieros. mas estrategia positiva de
valoracion y realizO mas consultas (como). En escritura con letra ligada y soporte con
pauta recibio en promedio, en comparacion a sus companeros, mas indicaciones (qué v

multiples) y realizé mas consultas (qué).

(Caso 3

El panorama para el caso 3 durante la transicion, se sintetiza y visualiza en la Figura 5-44

que se presenta a continuacion.

eCorreccion tamano eCorreccion
elemento

eComentarios
negativos

. / N A

Figura 5-44. Transicion caso 3
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A continuacion, en la Tabla 5-25 se describe en que se destaco el caso 3 en lo que respecta

a tipo de letra y soporte

Tabla 5-25. Panorama letra y soporte caso 3

Letra Soporte Combinacion
Imprenta Ligada Sin pauta Con pauta Imprenta-sin Ligada con
pauta pauta
Consultas qué Consultas qué

El caso 3 recibié en promedio. en comparacion a sus compaiieros, en kinder mas
correccion directa en error de tamafo. Recibié en promedio, en comparacion a sus
compaiieros, en primero basico mas correccion directa en error de elemento y realizé mas
comentarios negativos. En escritura con letra imprenta realizO en promedio, en
comparacion a sus companeros, mas consultas (qué). En escritura en soporte sin pauta

realizé en promedio, en comparacion a sus compaiieros, mas consultas (qué).

Caso 4

Este caso no emergié como caso atipico en ninguno de los andlisis cuantitativos

realizados.
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Caso 5

El panorama para el caso 5 durante la transicion, se sintetiza y visualiza en la Figura 5-45

que se presenta a continuacion.

Primero
1 Correccion ~— basico
elemento- eCorreccion
forma J ubicacion
\_ S ~

Figura 5-45. Transicion caso 5

A continuacion. en la Tabla 5-26 se describe en que se destaco el caso 3 en lo que respecta

a tipo de letra y soporte

Tabla 5-26. Panorama letra y soporte caso 3

Letra Soporte Combinacion
Imprenta Ligada Sin pauta Con pauta Imprenta-sin Ligada con
pauta pauta
Logro Logro Logro
Consultas
(como)

El caso 5 recibié en promedio, en comparacion a sus compaiferos, en kinder mas
correccion directa en error de elemento y forma. Recibio en promedio. en comparacion a
sus compaferos, en primero basico mas correccion directa en error de ubicacion. En
escritura con letra ligada recibié en promedio, en comparacion a sus companeros, mas
estrategia positiva de logro. En escritura en soporte con pauta realizé en promedio, en

comparacion a sus compaiieros, mas estrategia positiva de logro y realizé mas consultas
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(como). En escritura con letra ligada y soporte con pauta recibié en promedio, en

comparacion a sus companeros. mas estrategia positiva de logro.

Caso 6

El panorama para el caso 6 durante la transicion, se sintetiza y visualiza en la Figura 5-46

que se presenta a continuacion.

eComentarios
negativos

eCorreccion
ubicacion y forma

-

. S —

Figura 5-46. Transicion caso 6

El caso 6 recibi6 en promedio, en comparacion a sus compaieros, en kinder mas
correccion directa en error de ubicacion. Realizo en promedio, en comparacion a sus

compaiieros, en primero basico mas comentarios negativos.

Caso 7

El panorama para el caso 7 durante la transicion, se sintetiza y visualiza en la Figura 5-47

que se presenta a continuacion.
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Kinder

e Menos valoracion

\ >

Figura 5-47 Transicion caso 7

El caso 7 recibi6 en promedio. en comparacion a sus compaiferos, en kinder menos

estrategia positiva de valoracion.

Caso 8

El panorama para el caso 8 durante la transicion. se sintetiza y visualiza en la Figura 5-48

que se presenta a continuacion.

e Correccion indirecta

e Correccion elemento
\_ J

Figura 5-48 Transicion caso &

El caso 8 recibido en promedio. en comparacion a sus companeros, en primero mas

correccion indirecta y mas correccion directa en error de elemento.

Caso 9

El panorama para el caso 9 durante la transicion, se sintetiza y visualiza en la Figura 5-49

que se presenta a continuacion,
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e Correccion tamano

\ - J

Figura 5-49. Transicion caso 9

El caso 9 recibio en promedio, en comparacion a sus companeros, en primero mas

correccion directa en error de tamano.

Caso 10

El panorama para el caso 10 durante la transicion, se sintetiza y visualiza en la Figura 5-

50 que se presenta a continuacion.

e Menos valoracion
\ J

Figura 5-50. Transicion caso 10

A continuacion, en la Tabla 5-27 se describe en que se destaco el caso 10 en lo que respecta

a tipo de letra y soporte.
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Tabla §5-27. Panorama letra y soporte caso 10

Letra Soporte Combinacion
Imprenta Ligada Sin pauta Con pauta Imprenta-sin Ligada con
pauta pauta
Consultas Consultas
como cOmo

El caso 10 recibi6 en promedio. en comparacion a sus companeros. en kinder menos
estrategia positiva de valoracion. En escritura con letra ligada realizé en promedio. en
comparacion a sus companeros, mas consultas (como). En escritura con letra ligada y
soporte con pauta realizé en promedio. en comparacion a sus companeros, mas consultas

(cOmMo).

Caso 11

El panorama para el caso |1 durante la transicion. se sintetiza y visualiza en la Figura 5-

51 que se presenta a continuacion.

eComentarios (positivos)

eConsultas feedback
positivo (como, donde)

*Busqueda de feedback

\ e < /

Figura 5-51.Transicion caso 1]
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A continuacion. en la Tabla 5-28 se describe en que se destaco el caso 11 en lo que respecta

a tipo de letra y soporte

Tabla 5-28. Panorama letra y soporte caso 11

Letra Soporte Combinacioén
Imprenta Ligada Sin pauta Con pauta Imprenta-sin Ligada con
pauta pauta
Consultas Consultas Consultas
como donde como

El caso 11 recibié en promedio. en comparacién a sus compaiieros, en kinder mas
correccion directa en error de forma y realizé mas consultas (cémo. donde) en feedback
positivo y realizé mas intervenciones de busqueda de feedback. Realizé en promedio, en
comparacion a sus compaieros, en primero basico mas comentarios. En escritura con letra
ligada realizé en promedio, en comparacion a sus compaiieros, mas consultas (cémo). En
escritura con letra ligada y soporte con pauta realizo en promedio, en comparacion a sus

comparneros, mas consultas (como).

137



CAPITULO 6. DISCUSION

Los resultados obtenidos en general resultan preocupantes considerando la
abundante evidencia empirica acerca de la importancia que tiene el feedback para
favorecer un mejor aprendizaje de la escritura y en consecuencia impactar en mejores
desempenos y resultados. Mdas preocupantes, considerando que estos resultados
involucran a ninos de nivel socioeconomico bajo, que son quienes obtienen los mas bajos
resultados en evaluaciones de escritura y quienes fracasan mayoritariamente en primero
basico. Para ellos. de manera especial, el feedback constituye una practica evaluativa de
alto impacto. Diversos focos reportados por esta investigacion, coinciden con hallazgos

de otros estudios: mientras que otros amplian el conocimiento ya construido.

6.1 La informacion contenida en contexto de feedback positivo

Duijnhouwer, (2010). sostiene que en el contexto del feedback a la escritura es
importante lograr un equilibrio entre comentarios positivos y negativos para mantener la
motivacion en los estudiantes. Efectivamente. la motivacion (De Caso Fuertes et al., 2008:
Graham et al., 2013), es muy necesaria para enfrentar un aprendizaje que resulta complejo
y fragil (Condemarin y Chadwick, 2005). Considerando lo anterior, se considera favorable
que los hallazgos hayan reportado que en kinder y primero basico los nifios recibieron mas
feedback positivo (p=.003 en kinder y p=.004 en primero). Se interpreta que los nifos
experimentaron mas experiencias de aciertos que desaciertos con la escritura y ello sin
duda es necesario para quienes se inician en el aprendizaje. Sin embargo. considerando la
relevancia que tiene la informacion contenida en el feedback. no es posible conformarse
con el hallazgo anterior, se necesita analizar el contenido del feedback que se entrega a
los nifios. Al respecto, preocupa evidenciar que la informacion que predomina en el
feedback positivo que se entrega a la escritura en ambos niveles es de tipo valorativa
(p=.003 en kinder y en primero). En la investigacion de Pontificia Universidad Catolica
de Chile (2011) ya se habia reportado el predominio de la valoracion en practicas de

lectura con nifios de kinder y primero. Es importante plantear que este tipo de informacion
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es necesaria para los nifios, promueve sentimientos positivos y compromiso con el estudio,
en especial en estudiantes a los que les cuesta mas obtener buenos resultados (Burnett y
Mandel. 2010: Harris et al.. 2008). Por ello la valoracion, en términos pedagogicos se
considera muy importante, ya que entrega apoyo afectivo y motivacion (Ellis et al., 2006:
Ellis. 2008). desarrollando una actitud positiva, generando que los nifios se vuelvan
receptivos a las sugerencias (Asiri, 1996; Raimes, 1993; Semke, 1984) y favoreciendo su
participacion (Wanjiru, J., 2015). Sin embargo. este tipo de informacion lamentablemente
aporta escasamente al aprendizaje porque al tener poca informacion relacionada con la
tarea dificilmente genera mayor compromiso con los objetivos de aprendizaje (Bond et
al.. 2000; Weaver, 2006). Por ello también fue relevante. analizar la informacion
contenida en la valoracion. Desde los hallazgos se reporta que en cada nivel educativo
predomina la valoracion general. por sobre la personal (p=.003 en kinder y .005 en
primero) y por sobre la centrada en la tarea (p=.022 en kinder y .008 en primero), la que
se caracterizo por las siguientes expresiones utilizadas por los docentes: “bien™, “muy

bien”, ““super bien™, “super”. “buena”, “perfecto”, “muy bien, excelente™.

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-1 presentada

a continuacion.

Tabla 6-1. Ejemplo de intercambio valoracion general

INT Informacion Registro
I (Estamos listos?. ya cuando pinten los dibujitos vamos a
copiar las palabras que completamos, las vamos a copiar en 1| A
el cuaderno. ahora me copian las palabras en su cuaderno - ‘L &
R (escritura del nifo) ;;16:&“"*’*

- il —

_lr.L.,_-__} ‘l'-1"
E 7

F muy bien, excelente

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-1. la informacion contenida en el feedback (F) se

caracteriza por utilizar dos expresiones valorativas generales “muy bien™ y “excelente”.
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Considerando las indicaciones entregadas por la docente (1) solo se puede interpretar que
el haber copiado las palabras en el cuaderno le significa recibir un feedback positivo de

valoracion general.

Que predomine la valoracion se considera favorable, porque la informacion general no
compromete a la persona del nifio (que es el caso de la valoracion personal) ni la estética
de su escritura (que es el caso de la valoracion a la tarea); aspectos que son muy delicados
por las implicancias que tiene y que se plantean a continuacion. Aun cuando la valoracion
personal se entrega menos, se evidencid que en kinder se entrega mas que en primero
(p=.032). Al respecto, los docentes utilizaron expresiones como: “hoy dia estas brillante™,
“como tan seca”, “que linda ella como termino todo™. Como se observa, las expresiones
dirigen el foco de atencion del estudiante hacia su persona y conlleva a que atribuyan el

¢xito hacia las cualidades personales destacadas (brillante, seca, linda. rapida).

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-2 presentada

a continuacion.

Tabla 6-2. Ejemplo de intercambio valoracion personal

INT Informacion Registro

I El objetivo final de esta clase es que ustedes R ACAT
| B P o,

- 7 \ \/ ,

escriban los ingredientes de una receta para que \ )

N GREDIENT®

después se la lleven a la mamita en su hojita, los T.
ingredientes y la mama lo va a hacer, ustedes le

=3B ¥, -
van a ayudar a su mama a pasarle los /)1 (0, (’QU Y wefu'}ff‘\)-

ingredientes que anotaron ya esa va a ser la ,5 wﬁ_»of&” Je gcIAE
r
actividad final, escribir los ingredientes de una / ! z + On\(jg d‘? (et LD~

receta ahora les voy a mostrar una receta SR e ' ,(?
i 3 ne !l
gigante ahora yo les voy a mostrar una receta | Gm AN 10 |
\ IR

gigante de la cual ustedes tienen que copiar los —

ingredientes para "cocinar"” (nifios contestan) en
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la "casa" (nifios contestan) (Presenta receta
gigante de pan amasado y leen en conjunto
ingredientes de receta) Ahora nos vamos a
sentar y solo vamos a escribir hasta aqui, solo
los ingredientes, titulo los ingredientes, arriba
el titulo (indica en receta), pan amasado.
vamos, en vertical, pan amasado. pan
(escritura del caso)

F  que linda ella como termind todo

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-2, la informacion contenida en el feedback (F) se
caracteriza por destacar la belleza de la nifa, al utilizar la expresion “que linda ella™.
Considerando las indicaciones entregadas por el docente (I) solo se puede interpretar que
el hecho de haber copiado el titulo y los ingredientes de la receta le significa recibir

obtener un feedback positivo de valoracién personal.

[La informacién vinculada con caracteristicas personales (Brinko, 1993: Gibbs y Simpson,
2004) que ya fue reportada desde Tunsall y Gipps (1996) y Kamins y Dweck (1999), con
nifios de preescolar y primaria no aporta a mejorar ¢l aprendizaje (Stobar, 2006) ya que
dirige la percepcion del estudiante sobre su persona y no al desempeiio 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 estatica, que no amerita esforzarse para
conseguir un aprendizaje exitoso. Por su parte. la informacion que valora la tarea
utilizando calificativos positivos o negativos, aun cuando constituya un tipo de
informacion valorativa escasa en la investigacion, es muy contraproducente considerando
las fuertes implicancias que tiene. En la investigacion los docentes utilizaron expresiones
como: “muy bien su actividad. linda, linda. linda”, “*que bonita esa letra que hiciste, me
encanto’, “que linda la letra, esta preciosa”, “esa letra tan hermosa. te pasaste™. Como se
observa, las expresiones dirigen el foco valorativo hacia la tarea en positivo (linda, bonita,

preciosa, hermosa) lo que conlleva a atribuir el éxito y el haber recibido un feedback
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positivo a cualidades subjetivas de lo realizado. De esta manera se instala el “linda”.

“preciosa”, “hermosa™. “bonita™, como estandares de las letras a cumplir cuando se copia.

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-3 presentada

a continuacion.

Tabla 6-3. Ejemplo de intercambio valoracion tarea

INT Informacion Registro

| LLes voy a comentar que la actividad que vamos a realizar
hoy el objetivo es que de la revista que yo les pase ustedes

van a cortar los logos de las tiendas, uno de cada uno y luego ahomada T/ () 4 ]

nos vamos a ir a (desarrolla actividad de reconocimiento de m I AEL
logos desde revistas), ahora lo vamos a ser de la siguiente @
s

manera. Amigos. como siempre. escribimos como siempre.

miren, en horizontal la hoja . los vamos a colocar en filita,

-

OA B
-
[ X

vamos a hacer una filita y en el lado, en el lado de aca vamos
a escribir lo mismo (indica en hoja), ya?, en vertical pormm 710 M L
R (escritura del caso)

F  qué bonita esa letra a que hiciste, me encanto

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-3, la informacion contenida en el feedback (F), se
caracteriza porque la valoracion va dirigida a lo realizado por el nino. especificamente a
la letra. mediante la expresion “que bonita esa letra que hiciste”. Considerando las
indicaciones entregadas por la docente (I) solo se puede interpretar que el haber copiado
los nombres de los logos le significa recibir un feedback positivo de valoracion de la tarea.

Sin embargo, si se puede concluir que el criterio “bonito™ no fue parte del estandar a

cumplir en las indicaciones entregadas ().

Lo preocupante de haber evidenciado esta informacion, es que estas expresiones no solo
son muy utilizadas por nifios de contexto socioeconomico bajo. sino que mientras los
calificativos positivos se asocian a emociones agradables, los negativos se asocian no solo

a emociones desagradables sino a una baja autoestima y bajo sentimiento de eficacia como
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escritores. Las investigaciones de De la Cruz et al. (2005) y Arredondo et al. (2016)
reportaron opiniones de nifios donde no solo es posible evidenciar calificativos positivos,
sino también negativos caracterizados por una descalificacion del trabajo, al considerar
que es de mala calidad (Tunsall y Gipps. 1996). Los nifios refieren pensamientos y
expectativas vinculadas con los calificativos positivos: “escribir algo lindo™, ““en escribir
lindo para que mi mama me diga que esta lindo, porque me gusta cuando mi mama me
dice que mis tareas estan lindas, me pongo feliz”. Como se observa, el concepto “lindo”
representa la expectativa de la escritura. Por otra parte, los nifios refieren el
incumplimiento de una escritura “linda™ o el haber logrado una escritura ““fea” a la practica
del borrado: “porque quiere escribir algo lindo y no lo puede hacer y lo tiene que borrar”,
“Porque su tarea estaba fea”. “Que tiene una tarea mala y que es porfiado porque no la
hace linda™, “Yo pensaria que mi tarea esta muy fea y que no se escribir lindo, me pondria
triste”. Los niflos explican el borrado a partir juicios valorativos, a partir de la subjetividad
que representa una “escritura linda” o “una escritura fea”. También utilizan dichos
calificativos para expresar no solo como se sienten cuando los docentes los ven escribir,
sino la necesidad que tienen de que los docentes utilicen esos calificativos con ellos, como
por ejemplo en la siguiente expresion: “me gusta que ella esté conmigo porque me dice
que esta lindo y eso me pone muy feliz”. Los calificativos también emergen cuando
hablan de como los docentes les enseian: *y los que lo hacen lindo le da una super star,
cuando mis companeros son porfiados y escriben feo, la tia les hace escribirlo en el
cuaderno muchas veces™. Lo interesante de este discurso es que queda en evidencia que
son términos utilizados por los docentes para valorar su escritura. Considerando ello, no
debiera sorprender que los nifios proyecten dichos términos en la practica que ellos
realizarian si fueran los docentes: “si lo hace lindo lo felicito y si lo hace feo le digo que
lo haga otra vez y que me pregunte si esta bien o mal”. Desde las respuestas de los nifios
se evidencia que el “lindo™ conlleva a una felicitacion y el “feo™ a realizar mas copia. Un
relevante aspecto a destacar es la dependencia hacia los adultos en lo que respecta a que
los nifios les pregunten para saber si estd bien o mal. En sintesis, los calificativos positivos

0 negativos para evaluar la escritura son utilizados por los docentes con los nifios, son
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utilizados por los ninos para explicar el borrado o las felicitaciones generando emociones
agradables o desagradables y serian utilizados por los niiios si fueran docentes. Desde los
hallazgos reportados por la investigacion, aun cuando los comentarios positivos y
negativos de los nifnos no presentaron diferencia en kinder y primero basico (p=.241 en
positivos y p= .063 en negativos). se destaca que los nifios realizaron comentarios
vinculados a criterios valorativos y estéticos de la escritura: “oh me salio bien esa letra™.
“a mi me queda bonita”, “me esta quedando todo bonito como me esta quedando tia?”,
“las mias estan bien™. Al respecto los docentes debieran reflexionar respecto a ;qué es una
escritura linda o fea?. ;qué hace que una escritura sea linda o buena y merezca una
felicitacion?, ;qué hace que una tarea sea fea o mala y merezca como castigo hacer mas
tarea? Considerando lo planteado respecto a la valoracion personal y de la tarea, la
valoracion general siendo de bajo aporte para el aprendizaje no resulta contraproducente:

no coloca en juego la persona del nino ni condiciona la escritura a lo estético.

En un contexto de resultados donde predomina la estrategia positiva de valoracion.
preocupa que la estrategia de logro sea escasa, yva que en la alfabetizacion inicial la
retroalimentacion debe aportar a la mejora de las competencias lingiiisticas de los nifos,
ademas de la valoracion del proceso de aprendizaje (Solis et al.., 2011). Desde los
hallazgos se reporta que los docentes utilizaron expresiones implicitas y explicitas para
destacar aprendizaje., como por ejemplo: “mesa escribiste™ (haber copiado mesa). “oh.
también te alcanzaron en una linea™ (que hayan alcanzado en una linea). “tan derechito
que escribe (haber copiado derecho)”, “tan ordenadito que lo esta haciendo™ (copiar

ordenado) y expresiones que de manera implicita destacaban el acierto o logro: “ya. muy,

maiana (leyendo lo copiado)™.

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-4 presentada

a continuacion.
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Tabla 6-4. Ejemplo de intercambio que explicita logro

INT

Informacion

Registro

ya amigos, hoy dia vamos a seguir con nuestro
tema de escribir y hoy dia saben cual es nuestro
objetivo? es un poema, hoy dia vamos a leer un
poema y ustedes van a ir al mismo tiempo leyendo
con el dedito y hay algunas palabras que ustedes
van a reconocer, conocer y esas palabras son las
que vamos a escribir aca (mostrando guia) y ahi
dice que palabras reconoci, ah ustedes me dicen
ahi 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 linea, ya? debajito
para poder copiarla, entendieron? por ejemplo
aqui que dice aqui (escribe en pizarra), miren para
aca, ya que dice aqui? Ns: mama entonces si yo
encuentro esta palabra yo le hago una rayita
(subraya mama) abajo que significa subrayar ya?,
después le colocan el nombre (reparte guias)
Reconocen alguna palabra ahi? Conejita (C2),
subrayenla, subrayenla para que....(la actividad
continua con la lectura, analizando palabras y
subrayando las conocidas). que van a hacer ahora
amigos, las mismas palabras que subrayaron las
van a co locar aqui arriba, en filita (indicando en
una parte de la guia), una, dos... siete palabras les
alcanza, siete palabras les alcanzan ya una Sola
palabra en cada reglon, una sola palabra. las que
les alcances no mas si no importa

Mire tia

Ya, para, vecina (leyendo lo copiado)

idenblicaie

W_}ﬂ_. a 1."[".'_:. .' .”ii'.’;f:

NANNEZ G
NRNEZL Men,

Lﬂ‘xﬂ“'ﬂ LlW’

— ————— ————
Ha saduder muy &l?ﬁlﬂﬂ.
A comprars rath]
Para hacer wn rwe wdido

sadudande muy amable
Lon wna coestven @ mana,
Converyd con lay yronay

Que eatan e ol meqade

& mul
{1eey) :Tu-. 2 l
A e pas e m L -IL
e bvea las sordandidd

Y 4gh pracharo prepaae

Actvidag: Luegd 5 W dectaa gt D PRl ol ) paudan R conctn €
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En el ejemplo presentado en la Tabla 6-4, la informacion contenida en el feedback (F). se
caracteriza por entregar una expresion implicita: Ya, para. vecina (leyendo lo copiado).
por lo que se interpreta que haber copiado ambas palabras es el logro. Es interesante
destacar que la informacion contenida en esta estrategia, aun siendo implicita permite
interpretar cual fue el logro. en comparacion a la estrategia de valoracion y confirmacion.
en donde solo a partir del analisis de las indicaciones entregadas por la docente se puede

interpretar qué le permitio recibir feedback positivo.

Es importante tener presente que centrarse en el aprendizaje no implica dejar de lado la
valoracion. Se pueden identificar los aspectos destacables de la escritura y ademas
valorarlos, como por ejemplo al decir: “muy bien eso de poner letras diferentes para
palabras diferentes™ (Fons, 2004). Desde los hallazgos de esta investigacion se considera
favorable que los docentes hayan utilizado la combinacion de logro con valoracion
general: “0s0, ese es 0so cierto?, muy bien. 0so” (logro: haber copiado oso; valoracion:
muy bien). “completo, chiquitito y completo muy bien, muy bien™ (logro: haber copiado
chiquitito y completo: valoracion: muy bien). “bien, miren le alcanzo porque puso mucho
atencion cuando dijo la tia no hagan la letra tan grande (muestra su hoja) y le quedo de
muy buen tamaiio, no es cierto?, entonces hizo caso, hizo bien porque va a alcanzar a

escribir la otra frase™ (logro: letra de buen tamano: valoracion: bien).

A continuacion, una de las expresiones implicitas de logro se inserta en un intercambio

presentado en la Tabla 6-5.
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Tabla 6-5. Ejemplo de intercambio que combina logro y valoracion

INT Informacion Registro

| El objetivo final de esta clase es que ustedes
escriban los ingredientes de una receta para que
después se la lleven a la mamita en su hojita, los
ingredientes y la mama lo va a hacer, ustedes le van
a ayudar a su mama a pasarle los ingredientes que
anotaron ya esa va a ser la actividad final, escribir
los ingredientes de una receta ahora les voy a
mostrar una receta gigante ahora yo les voy a
mostrar una receta gigante de la cual ustedes tienen

que copiar los ingredientes para "cocinar" (nifios)

en la "casa" (nifios) (presenta receta gigante de pan
amasado). (leen ingredientes de receta) Ahora nos
vamos a sentar y solo vamos a escribir hasta aqui,
solo los ingredientes, titulo los ingredientes, arriba
el titulo (indica en receta), pan amasado, vamos, en

vertical, pan amasado, pan

R  (no hay intervencion solicitando feedback)

F  escribieron pan amasado. muy bien

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-5, la informacion contenida en el feedback (F). se
caracteriza por una expresion explicita de logro (escribieron pan amasado) mas una
valoracion (muy bien), por lo que se interpreta que haber copiado pan amasado, le

significa al nifio recibir un feedback que combina logro con valoracion.

[La combinacion de logro con valoracion se considera positiva ya que no compromete a la
persona del nino ni la estética de su escritura. Sin embargo, se considera desfavorable que
los docentes la hayan combinado con valoracion de la tarea, considerando las implicancias
mencionadas anteriormente: “eso que lindo tan chiquitita™ (logro: letra chica; valoracion:

lindo). ah que te quedo lindo tu nombre completo™ (logro: copiar nombre completo:

valoracion: lindo).
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La estrategia de confirmacion que no presento diferencia en su entrega en kinder y primero
basico y que presentd una entrega significativamente inferior en comparacion a la
valoracion en ambos niveles (ver tabla 5-7). se caracterizo por expresiones verbales breves

=

como: “ya”, “eso’, “asi’, *“s1”, “ahi si’, “ahora si”, “listo”, “correcto”. Una de las

expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-6 presentada a

continuacion.
Tabla 6-6. Ejemplo de intercambio confirmacién verbal
INT Informacion Registro
| voy a pasar una lamina donde ustedes van a transcribir
' Remarca as silabas
la letra | (reparte guias) y van a transcribir la letra | | la le li lo lu lo Je 5

1

miren en esta hojita no hay que hacer nada ya (muestra ,!;_ _“_':_ I} ‘H

hoja), esta hojita es para que nosotros conozcamos la @ ———— — — — —

letra, pero si en esta (muestra otra hoja) miren para aca

todos, en esta transcribir las dos formas como podemos 4‘_’}:1, P § PR AR ’}LL o
encontrar la I. vamos vamos, vamos, vamos va. la I ?' 007 —
Lk r 71
misma que tenemos ahi adelante, miren (indicaen | — —
| SmE ireniin - ta, Fz %
pizarra), la misma, miren miren yo voy a ir marcando | 4 A= Al 10
encimita la letra (marca letra)

(escritura del caso)

F Ya

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-6. la informacion contenida en el feedback (F) se
traduce en una breve expresion verbal “ya”, que transmite aprobacion o validacion ante lo
realizado por el nifio. A partir de las indicaciones entregadas por la docente (1) se interpreta

que el haber remarcado las silabas le significa recibir un feedback positivo de

confirmacion verbal.

En algunas ocasiones, los docentes utilizan expresiones gestuales, como por ejemplo:

sonreir y asentir con la cabeza, como se observa en el ejemplo de la Tabla 6-7 presentada

a continuacion.
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Tabla 6-7. Ejemplo de intercambio confirmacion gestual

INT Informacion Registro
I ...nos vamos a dedicar hoy dia a escribir palabras que P e 7 Qm_d

: . AL M

empiecen .ccim la l'etrzf ..M :..r-mren p'ara aca, us'tedes ::Tihjﬁfﬂbt u.;{m _:11 q

van a escribir aqui. Dice actividad grafica, lassilabas Ma/ f‘\ 5 L/ 2 O" t‘ = *”ff

ma, me, mi. mo. Mu (indica donde estan). Vamosa | M 0 Moo M s LA |

copiar las silabas (mostrando hoja a nifios) para el .ME’{ :\: “_”:’" - < : .'"*.,

lado, miren, siete veces para el lado. En el recuadro Mlv t ; EI - “, R S i

colocar chiquitito ahi, ma, me ., mi, mo, mu. Entonces M ML

en orden se van a sentar en lamesita, se llevanlahoja 'Mo=M o2 Mo PR o T ’*5

a su puesto, escriben su nombre completo. Amigosel | N0 O M o L :11

MWN U ﬂ\'\.L ru\ \1 !L .-I \LL Vil
/Vltl Mu;; 1L -~

nombre completo de cada mesa. Yo les voy a colocar

la fecha, ustedes me van a mirar hacia a aca para yo
colocar la fecha. Ya a ver cdmo estamos
R muestra su escritura a educadora (sonriendo)

F (le sonrie y asienta con la cabeza)

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-7, la informacién contenida en el feedback (F) se
caracteriza por dos expresiones gestuales que constituyen una confirmacion a lo realizado
por el nifio (sonreir y asentir con la cabeza). Considerando las indicaciones entregadas por
la docente (I) se interpreta que el copiar varias veces las silabas le significa recibir un

feedback positivo de confirmacién gestual.

6.2 La informacion contenida en contexto de feedback correctivo

El feedback correctivo es un elemento crucial en la educacion. tanto para estimular como
para consolidar el aprendizaje (Kotz y Ferreira, 2013). En la escritura es el feedback que
predomina, ya que el foco en este aprendizaje esta fundamentalmente en el tratamiento de
los errores (Tapia, 2014). En dicho sentido, los errores se asumen como algo sistematico
y previsible y ademds, muy propio de escritores aprendices que al estar en un proceso de
aprendizaje necesitan probar hipotesis sobre la propia lengua que estan adquiriendo. En

funcion de ello, Fons, (2004, p.47) plantea que se debe “cambiar la idea de evitar los
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errores por la de utilizar los errores, y también los aciertos. como fuente de informacion
de los conocimientos de los nifios y ninas™. Considerando estos argumentos. era esperable
que desde los hallazgos se reportara feedback correctivo. En kinder y primero basico los
nifios recibieron en promedio igual feedback correctivo (p=.182). estrategia correctiva
directa (p=.168) e indirecta (p=.144), asi como mas correccion directa (p=.005 en kinder
y primero) que indirecta. Se interpreta que los ninos en kinder y primero basico cometieron
errores que eran esperables. Al igual que en el feedback positivo, se necesita analizar el
tipo de informacion contenida en el feedback. La correccion directa tiene importantes
beneficios. ya que permite internalizar instantaneamente la forma correcta al entregar
correcciones precisas (Baker y Hansen, 2010; Bitchener v Knoch: 2008: Chandler, 2003).
Sin embargo, al relacionarse mas con la correccion que con la retroalimentacion de errores
(Silva. 2013) se considera que no contribuve al aprendizaje a largo plazo (Ellis. 2008).
Por ello. se considera que no es favorable evidenciar desde esta investigacion que los nifios
recibieron en kinder y primero basico mas estrategia correctiva directa que indirecta
(p=.005 en kinder y primero). hallazgo ya reportado desde la investigacion de Kotz,
(2013) y desde los resultados de la evaluacion docente. En cambio. la correccion indirecta.,
aporta a la autorregulacion (Hattie y Timperley, 2007: Zimmerman, 2000). ya que
interviene en elementos metacognitivos del estudiante. como el monitoreo y evaluacion
de las estrategias y es el tipo de informacion que aporta a la formacion de escritores
autorregulados (Corden y Millar, 2007; Graham. 2006: Yarrow y Topping, 2001). En este
tipo de correccion, escasa en esta investigacion. el docente motiva y orienta a los
estudiantes para que juzguen y describan lo que han hecho y realiza conversaciones para
dar la oportunidad de aclarar, cuestionar, explicar y pensar en voz alta mientras escriben
(Roskos et al.. 2004), induce la reflexion sobre el proceso o resultado en la ejecucion de
una tarea (Munoz y Santa Cruz 2016), ofreciendo direccion (comentarios, preguntas) y
entregando pistas facilitadoras para que el estudiante asuma un rol activo en la correccion
del error (Silva, 2013). Por ello la realizacion de preguntas que les permitan a los nifos

confirmar sus conocimientos y analizar con la ayuda del docente las condiciones y
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estrategias que facilitan u obstaculizan su desempeno (Bigas y Correig, 2008; Fons, 2004

y Gonzalez, 2013) es tan necesario con los nifios.

[Los ejemplos de intercambios de las Tablas 6-8 y 6-9 son similares, ya que en ambos el
docente realiza un acompafiamiento posterior a la correccion indirecta. Sin embargo, el
ejemplo de la Tabla 6-10 es distinto. ya que el docente no realiza un acompafnamiento y

ello genera que la informacion correctiva indirecta le resulte insuficiente al caso.

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-8 se observa que la informacion contenida en
el feedback de correccion indirecta (F) consiste en preguntas que asumen que hay un error
pero no informando cuadl es (te falta aqui una?, te faltara aqui alguna letra?) y ofrece
estrategias indirectas: lee desde las letras modelo, verbaliza los sonidos (m) y hace una
pregunta (después viene la letra?), que generan que la nina verbalice lo que le faltaba (la
a). Considerando las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que la nifia

debia copiar las palabras que habia creado, asi como las creadas por sus compaiieros.
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Tabla 6-8 Ejemplo | de intercambio de correccion indirecta

INT Informacion Registro
I Saben lo que vamos a hacer ahora, vamos a () A T e
t—;‘ ".).}fJ oy 1‘\”

escribir lo que tenemos en la mesa y después
nos cambiamos de puesto y escribimos lo del [ )T ./
amigo ya. Escriban lo que tienen ahi sin

desarmarla la palabra que tienen en la mesa.

Luego nos cambiamos de mesa para escribir la EYB g
que tiene el otro amigo ya, nos vamos turnando A Jf’ l f =y \

R tia (levanta su hoja y muestra a educadora) L & h i |

F ya, te falta aqui una.... te faltara alguna letra g WESRE -
haber (va donde nifia y revisa su hoja). Lee . --*—-*‘”‘é’ 1y ':?}*;*-‘:*L-*~l-*—j"1 r it

desde las letras modelo...m, después viene la
letra (C1 dice la a). metamosla por ahi, cabra?
un espacio chiquitito entremedio, ahi (indica

en su hoja)

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-9 se observa que la informacion contenida en
el feedback de correccion indirecta (F) realiza una pregunta que asume que hay un error,
dando opciones (le faltara ahi un palito o no?, tendra un monito?. en la 1?), lo que genera
que la nifia verbalice lo que le faltaba (mejor un puntito). Sin embargo, la docente utiliza
la estrategia de comparar con el modelo y realizar otra pregunta (se parece?, sera un
puntito o serd un moiiito o una rayita?) lo que genera que la nifia verbalice lo que faltaba
(una rayita). Considerando las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que

la nifa debia copiar las palabras que habia creado, asi como las creadas por sus

companeros.
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Tabla 6-9 Ejemplo 2 de intercambio de correccion indirecta

INT Informacion Registro

| saben lo que vamos a hacer ahora, vamos a o
: | mid Doy |
escribir lo que tenemos en la mesa y despues nos it 70 _}f“ ‘\ ”

cambiamos de puesto y escribimos lo del amigo

: 8 [+
ya. Escriban lo que tienen ahi sin desarmarla la { ( }T '\_)
palabra que tienen en la mesa. Luego nos _
cambiamos de mesa para escribir la que tiene el ol Y\

| MHN\ | q Cr
otro amigo ya, nos vamos turnando > A S l
R tialisto fﬁ(ﬂr} l l i

F  bueeena, le faltara ahi un palito o no?, tendra

una, un moiito ..en la 1? L Pﬁ'
mejor un puntito (caso) T l:]
ya mejor (docente)

(escribe)

- A m =

pero mira (muestra letra modelo) tiene (muestra
letra modelo), se parece?, sera un puntito o sera
un moiiito o una rayita? (docente)

R una rayita (escribe)

F eso

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-10 se observa que la informacion contenida en
el feedback de correccion indirecta (F) es distinta a las anteriores. Queda en evidencia que
utilizar una estrategia correctiva indirecta informando sin ofrecer un acompainamiento
hasta que el nifio detecte y solucione el error, resulta insuficiente para algunos niiios. La
docente realiza un comentario que evidencia que falta algo (a eso le falta). pero se aleja
del nifo: en vez de quedarse ofreciendo orientacion (como en los dos ejemplos anteriores).
Para el nifio esa sola intervencion es insuficiente, pregunta qué falta (que le falta?) y es
guiado por un compaiiero para escribir. El docente vuelve a intervenir y explicita el error
(falta la o) por lo que avanza hacia una correccion directa que se infiere entregd al
evidenciar que el nifio no logré detectar y solucionar el error por su cuenta. Le ofrece

como pista mirar la pizarra donde estan las vocales que debe escribir, 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 borra todo lo escrito. Ademas escribe todas las vocales en su pizarra y le
indica que las copie abajo. Finalmente, el nifno logra copiar lo que debe y recibe un
feedback valorativo (excelente. ve que puede). Considerando las indicaciones entregadas

por la docente (I) se concluye que el nifio debia copiar las 5 vocales en la pizarra.

Tabla 6-10 Ejemplo 3 de intercambio de correccion indirecta

INT Informacion Registro

I Ya, el amigo que me escribe las cinco vocales

- e O e ; T
e _.m‘.... o,

puede 1r al patio

R mire tia .tia, mire tia (le muestra su pizarra),
tia, tia, mire tia, tia, mire tia. tia, tia, tia, mire
tia, mire tia, mire tia, Tia mire (le muestra su
pizarra)

F ya, no, a eso le falta (mirando su pizarra)
que le falta? (borra todo) (escribe guiado por
un compaiero) 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 tia (le muestra pizarra) tia (tiene escrito
la U, O, E al revés y A varias veces en una
esquina de la pizarra)

F mira la pizarra, C6 miren la pizarra para aca,
miren, tienen que escribir esto, miren C6,
a.e,i,0,u (indica modelos en pizarra) eso es
todo. vamos, borreme eso y lo hace bien
(escribe mirando la pizarra)

F como estamos C6? (mira a C6 mientras
escribe), C6 tienes que escribir al otro lado
hijo, mira (le borra todo). Le escribe A
E.]LO.U. Cépialas tu abajo (le indica en la

pizarra)
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R mire tia (muestra pizarra)

F excelente, ve que puede (escribié todas las
vocales imprenta dos veces) puede 0 no
puede?

R asiente con la cabeza

Es importante enfatizar que con nifios pequeiios es posible trabajar este tipo de correccion
indirecta. Existe evidencia de que los preescolares son capaces de proporcionar respuestas
apropiadas a preguntas que indagan sobre el pensamiento cuando estan escribiendo e
identificar estrategias que les ayudan a escribir mejor (Jacobs, 2004) y que los nifios de
primero basico utilizan estrategias metacognitivas como planificacion y autorregulacion

durante la escritura (Ruan, 2004).

En la correccion directa se analizaron tres tipos relevantes de informacion: el foco del
error. los tipos de errores corregidos y el tipo de informacidn que se entrega al corregir.
Respecto al foco de error. el tipo de actividades analizadas (con foco en lo grafomotor)
hacia esperable que un fuerte foco fueran aspectos convencionales de la escritura: sin
embargo, emergid un foco vinculado a la falta de sentido de lo escrito (a veces
acompanada del foco convenciones) y un foco donde se corrige sin explicitar el error.
Desde los hallazgos se reporta que en kinder y primero los nifios recibieron en promedio
los mismos focos de correccion (p=.1.000 en foco sin explicitar, p=.953 en convenciones
y p=.218 en sentido), aun cuando en kinder los nifios recibieron mas correccion con foco
en convenciones (p=.028) que en sentido (p=1.000), mientras que en primero recibieron
lo mismo (p=1.000). Las convenciones de la escritura, es un aprendizaje que mas alla de
si se realiza en un contexto de significado o no. constituye un aprendizaje esperable por
lo que no sorprende que en ambos niveles educativos se utilice; mas aun considerando que
en ambos niveles se utiliza letra ligada y soporte con pauta, aun cuando es menor en
Kinder. Si la escritura con letra imprenta y soporte sin pauta implica respetar
convenciones. la escritura con letra ligada y soporte con pauta implica mas y complejas

convenciones para aprender. En el caso de la no explicitacion de error, es un resultado
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preocupante y contraproducente. En ella el docente borra la escritura del nifio o le pide al
nino borrar para posteriormente escribir €l o decir que escribir. por lo que el nifio no toma
conciencia de cual es el error y en conclusion por qué hay que borrar. Desde los hallazgos
de la investigacion se reporta el siguiente discurso: “*Si pu, goma, préstame la goma.
...(borra hoja)”, = ya?, estamos listos?, ya pu listo? (le borra), le indica letra en hoja (esa
haz, e)”"; “préstame la goma. ya ahi (le borra) la z. vamos. la a ahora. a”. **(borra) me porto
(lee lo escrito)™; “no (le borra)”, “vamos. borreme eso y lo hace bien”. Como se observa

desde la informacion el docente borra sin explicitar cual es el error, por lo que el nifio no

es consiente del error que hay que corregir.

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-11 presentada

a continuacion.
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Tabla 6-11. Ejemplo de intercambio que no explicita error

INT

Informacion

Registro

va amigos, hoy dia vamos a seguir con nuestro
tema de escribir y hoy dia saben cual es nuestro
objetivo? es un poema, hoy dia vamos a leer un
poema y ustedes van a ir al mismo tiempo
leyendo con el dedito y hay algunas palabras
que ustedes van a reconocer, conocer y esas
palabras son las que vamos a escribir aca
(mostrando guia) y ahi dice que palabras
reconoci, ah ustedes me dicen ahi 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 linea, ya? debajito para
poder copiarla, entendieron? por ejemplo aqui
que dice aqui (escribe en pizarra), miren para
aca, ya que dice aqui? Ns: mama entonces si yo
encuentro esta palabra yo le hago una rayita
(subraya mama) abajo que significa subrayar
ya?, después le colocan el nombre (reparte
guias) Reconocen alguna palabra ahi? Conejita
(C2), subrayenla, subrdyenla para que....(la
actividad continua con la lectura, analizando
palabras y subrayando las conocidas). que van
a hacer ahora amigos, las mismas palabras que
subrayaron las van a co locar aqui arriba, en
filita (indicando en una parte de la guia), una.
dos... siete palabras les alcanza, siete palabras
les alcanzan ya una Sola palabra en cada
reglon, una sola palabra. las que les alcances no
mas si no importa. (a C1) ya?, estamos listos?.
va pu CI ya C1 listo?

(escribe)

(le borra), le indica letra en hoja (esa haz. e)

S

‘-l-rd!.;ﬂ,".t-_‘:t.ﬁu.‘. —o RN

Jeran i Gt el
Wi sl Wy tEorpy Ao,
A _pamspeor oo Live
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Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-11 se evidencia, que el docente borra la
escritura del nifio sin explicitar el error (F). Considerando las indicaciones entregadas por
la docente (I) solo se puede interpretar que el error esta vinculado a la copia de palabras

subrayadas desde el texto.

Este tipo de practica no aporta a los niiios. porque como plantean Lopez et al. (2015) los
errores no solo informan al docente sobre lo que el nifio sabe o no sabe hacer, sino que
informan al nifio, en la medida que va siendo capaz de ser consiente de ellos. sea con la
ayuda del profesor (regulacion externa) o por sus propios medios (autorregulacion). En el
caso de la no explicitacion del error, no hubo oportunidad para regulacion externa ni
autorregulacion. Un aspecto que preocupa al respecto es la practica del borrado.
considerando que durante la correccion de errores en la escritura de los ninos es
conveniente que los errores no sean tachados ni recubiertos por borrones o correctores
(Lopez et al.. 2015). sino dejados a la vista, colocandolo entre corchetes. Lo anterior

porque conservar los errores permite observar lo que conviene modificar y aprender.

porque la utilizacion de la goma altera la textura del papel y cuando el alumno escribe
después sobre la misma superficie el papel ya ha perdido calidad lo que modifica el trazado
del gesto grafico. Finalmente porque cuando los nifos corrigen, su mejor aliado es la goma
y el borrar es una accion compleja (Graves, 2002). que exige suavidad y mas presion en
la musculatura fina y cuando el nifio quiere eliminar el error ejerce tal fuerza en la goma

que debilita el papel, llegando incluso a romperlo.

Respecto a la correccion con foco de error en el sentido, que en kinder tuvo una entrega
inferior a convenciones; mientras que en primero tuvo la misma entrega: queda en
evidencia que en actividades con foco en lo grafomotor, es posible darle un sentido a las
convenciones; entregar informacién que trascienda el cumplimiento de las convenciones
por un mero cumplimiento. Ello es muy necesario, considerando la complejidad que

representa este tipo de actividades para los nifios y la falta de sentido que tiene para

muchos. En actividades donde el foco es copiar letras o silabas puede resultar dificil. pero
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en el caso de palabras es mas factible. Desde los hallazgos de la investigacion, se observan
algunos discursos que lo hacen: En el ejemplo: “lo unico la o, acucrdate que la guatita

debe salir. sale de arriba, ahi es una a, dice dinosauria”, la docente corrige la forma de la

letra para que se lea lo que habia que copiar.

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-12 presentada

a continuacion.

Tabla 6-12. Ejemplo de intercambio con foco en sentido comunicativo

INT Contenido

l La primera guia que palabras vamos a escribir,
dedo, dado y dinosaurio.
R  (profe)
F-C lo unico la o, acuérdate que la guatita debe
salir, sale de arriba., ahi 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 habia que copiar. Ello es relevante, ya que ensefia la

convencion en un contexto de sentido y significado.

Respecto a la correccion con foco en convenciones, aun cuando tuvo la misma entrega en
ambos niveles, en kinder su entrega fue superior a la con foco en sentido en comparacion
a primero basico que fue igual. Estos errores son esperables considerando que los nifios
de kinder y primero se encuentran en la etapa precaligrafica (Serratrice y Habib, 1997),
caracterizada porque el insuficiente desarrollo perceptivo-motriz que presentan dificultan
la capacidad de escribir de manera legible (Conti, 2012). Lo anterior hace esperable que
cometan errores de irregularidad en el tamano de la letra, falta de precision en la grafia.
falta de dominio en el trazo, desproporcionalidad en las letras, superposicion de letras y
problemas en union de letras (Jiménez y Artiles, 2001). Desde los hallazgos se reporta que

en Kinder y primero los nifios recibieron en promedio la misma correccion en errores de
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distancia (p=.498), elemento (p=.686) y tamano (p=.482), pero en primero basico
recibieron mas en errores por forma (p=.028) y ubicacion (p=.027). Tiene sentido que en
primero basico se corrija mas la forma y la ubicacion considerando que predomina la
escritura con letra ligada y soporte con pauta. La letra ligada es mas dificil de ejecutar
motrizmente y sobre todo para nifios con funciones motrices poco desarrolladas porque
exige destrezas grafomotoras para lograr la regularidad, ritmo y velocidad exigida
(Condemarin y Chadwick, 2005). Por su parte, la pauta caligrafica de 4 lineas 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 nifos copien ubicando las letras segtin las zonas de escritura que
ocupan y ello es complejo. Ademas 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 informacion estratégica durante la correccion

En la correccion de errores, aun cuando se sustenta que la correccion directa tiene bajo
aporte al aprendizaje, tiene el potencial de aportar a la autorregulacion si considera la
entrega de explicaciones donde presente reglas y ejemplos que se practiquen y discutan

(Bitchener y Knoch, 2008). ya que junto con corregir favorece la reflexion (Ferris, 20006).

De manera particular en la escritura es favorable que la informacion aporte con estrategias
que permitan a los nifios mejorar las capacidades de revision y de autorevision, asi como
la calidad de sus textos (Camps y Milian, 2000: Diaz y Leon, 2002; Martinez, 2002:
Ordenes, 2005; Velasquez, 2004. 2005). En la escritura con nifios se sugiere la entrega de
andamios (Graham et al., 2001). modelaje y la ensefianza de estrategias especificas, vya
que el modelado y la instruccion resultan fundamentales para el desarrollo de la escritura
en los nifios (Gerde et al., 2015). Ello se concluye desde la investigacion de Gerde et al..
(2015) al encontrar que las practicas de modelado y andamiaje durante las actividades de

-

escritura predecian los resultados de la escritura de los ninos. En la misma linea Clay

(2010) enfatiza que el apoyo fisico como la demostracion o el modelado ayudan a los

nifios en sus intentos de escritura. De manera especifica desde la literatura se destaca la
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importancia de proporcionar orientacion respecto a como el nifio va realizando la escritura
de las letras (Kouvou, 2006; Puranik et a., 2011). Ello tiene sentido considerando que las

actividades de escritura con foco en lo grafomotor tienen un objetivo importante,

automatizar las habilidades grafomotoras, ya que mientras ello no suceda el nifio debera

dedicarles muchos recursos atencionales a la memoria operativa, lo que genera una

inversion de energia 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 elaboracion del contenido del texto (Torrance y
Galbraith. 2006). asi como la calidad y la extension de las producciones (Berninger et al.,
1992; Berninger y Swanson, 1994). Su relevancia es tal, que se afirma que en los primeros
grados, la textualizacion no depende solo de la coordinacion de las habilidades lingiiisticas
y ortograficas, sino también del grado de automatizacion de dicha coordinacion (Sanchez
Abchi et al.. 2007). Ademas, la automatizacion contribuira a una escritura fluida y
centrarse en la fluidez en los primeros grados ayudara al desarrollo de la legibilidad
(Karhu y Tesche, 1999; Liang et a., 2011: Nelson y Trafford, 2003). Para automatizar
dichas habilidades se necesita construir memoria muscular a largo plazo de las formas de
las letras y para que ello suceda se requiere de la integracion de la forma de las letras en
la memoria muscular a largo plazo. Para integrar la forma de las letras a la memoria
muscular la instruccion del movimiento es fundamental, junto con permitir la letra grande.
Impartir explicitamente las instrucciones genera mejores resultados de aprendizaje
(Overvelde y Hulstjin, 2011), a diferencia de la copia mecdnica sin instrucciones, que
retrasa la memorizacion de la forma de las letras. Ademas la instruccion del gesto grafico
resulta pertinente cuando se evidencia una ejecucion grafica inadecuada en la forma de
las letras (Rivas y Lopez, 2017). ya que esta se puede deber a una incapacidad para
¢jecutar los movimientos graficos necesarios para su configuracion. Al respecto, dos
argumentos sustentan la ensefianza de los trazos y movimientos. Las dificultades motrices
y perceptivo-motrices vinculadas a la realizacion del trazado sobre un soporte y con un
utensilio y las dificultades cognitivas vinculadas al conocimiento del trazado de los signos

escritos fundamentan la ensefianza del trazado correcto (Garton y Pratt, 1991). La
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existencia de procesos directamente vinculados a las mayores dificultades que presentan
los escritores principiantes en actividades grafomotoras (Kurlat y Polits, 2005) justifica
ciertas estrategias a trabajar con los nifnos. Un nivel llamado patrén grafomotor que
almacena la secuencia de los trazos que se requieren para formar una letra obre un papel.
estd directamente vinculado a la programacion motora de la letra manuscrita. Desde la
literatura neuropsicologica se plantea que una pobre formacion de letras o produccion de
formas como letras se vinculan con dificultades para ejecutar la secuencia de trazos
necesarios para crear la forma de cada letra (alografo), por lo que la escritura es lenta. con
mucho esfuerzo, movimientos imprecisos y vacilantes. Estos errores afectan la morfologia
de las letras y se vinculan con una desconexion de los patrones grafomotores almacenados
o de los sistemas responsables de trasladar la informacion contenida en esos patrones hacia
los patrones graficos inervatorios. Desde investigaciones que abordan este problema
presentan conclusiones vinculadas a actividades de copia. Cundo esta afectado el almacén
de memoria a largo plazo, se produce una incapacidad para recuperar de ese almacén los
programas motores correctos de las letras. Al ser este déficit independiente el tamano del
estimulo, también se ve afectada la escritura de letras aisladas. Cuando esta afectado el
almacén de memoria a corto plazo se produce una incapacidad para realizar la secuencia
de patrones grafomotores, los cuales no pueden ser mantenidos normalmente en el
almacén. Como compromete un espacio de memoria temporaria, los errores de formacion
mas frecuentes afectan a los estimulos mas largos. pero las letras aisladas pueden
permanecer correctamente formadas. Sin embargo. mejoran cuando se ofrece el patron
grafico correcto al sujeto v ello es un resultado muy relevante para esta investigacion. Lo
anterior puede explicar que nifios de nivel inicial y primer afio omiten mayor cantidad de
letras en palabras cuando la tarea solicitada es escritura de textos en comparacion a la

escritura de palabras aisladas (Borzone de Manrique, 1997: Sanchez Abchi et al., 2007).

Considerando todo lo planteado. se debe invertir en la instruccion de los trazos y de los

movimientos en escritura grande por sobre la copia repetitiva sin instrucciones, para
construir memoria muscular a largo plazo y favorecer la automatizacion ya que ello

favorecera una escritura fluida y centrarse en la fluidez en los primeros grados ayudara al
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desarrollo de la legibilidad (Karhu y Tesche, 1999; Liang et al., 2011; Nelson y Trafford.
2003).

Desde los hallazgos de la investigacion se reporta que en kinder y primero basico los nifios
recibieron en promedio la misma informacion que no aporta con estrategias (p=.755): sin
embargo, en primero basico recibieron mas informacion que aporta con estrategias
(p=.005). Ademas mientras que en primero basico la entrega de ambos tipos de
informacion fue la misma (p=.182) en kinder se entregé mas informacion que no aporta
con estrategias (p=.005), que aquella que aporta. Desde los hallazgos de la investigacion,
es posible vincular estrategias utilizadas por los docentes durante la correccion de distintos
errores con lo sustentado desde la teoria. Se destaca que los errores de elemento y tamaiio
no cuentan con informaciéon estratégica y en distancia la evidencia es minima. La
correccion de forma y ubicacion cuanta con mucha evidencia de estrategias, las que son
presentadas y discutidas a continuacion. Por cada tipo de error se explicita y diferencia
informacion que corrige de aquella que corrige y ensefia y desde la cual es posible

evidenciar las estrategias sugeridas desde la teoria.
Correccion a la forma de las letras
Desde la investigacion este tipo de error se vincula con que la letra copiada esta incompleta

o la forma (largo) no corresponde. Se ejemplifica informacion que solo corrige e

informacién que junto con corregir busca ensefiar.
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Informacion que corrige: El docente solo dice lo que no esta bien o lo que falta.
- “falta la guatita™
- *no, esos son cerros no son s~

- "no. esas no (indica) ahi para alla ya no le hiciste guatita™.

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-13 presentada

a continuacion.

Tabla 6-13. Ejemplo de intercambio que corrige forma

INT Informacion Registro
I (en la pizarra la educadora escribio las silabas pa, pe, pi.
poy pu). Vaavenir el Cl y me va a escribir la p con la a. f

venga. va Cl, vamos, va a escribir la p con la a que diga
pa. escriba ahi (indica en pizarra) ya C1, igual como la hizo
la tia aca. mira (senala pa). tu solito abajo ahora

R  tengo que escribir todas esas? (indica)

| tienes que escribir la consonante primero, esta (indicap) y
luego la vocal de la manito. la a. vamos
R (escribe)

F falta la guatita

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-13 se observa que la informacion contenida en
el feedback de correccion directa (F) informa que falta la guatita de la letra p.
Considerando las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que el nifio debia
copiar las silaba pa vy el error esta vinculado a la copia de la primera letra. Se destaca que

en las indicaciones no hay informacion vinculada a prevenir errores como el que se

corrige.

Informacion que corrige y enseiia: El docente junto con corregir ensena porqué hay
error y como solucionarlo. Para ello utiliza diversas estrategias como las que se describen

a continuacion en cada uno de los ejemplos de informacion presentados.
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“acuérdate de algo importante, esta (indica) t es mas larga que la e, la es es bajita, la
t tienes que alargarla mas™ (borra y escribe) ese, ahora el palito y la colita, bien ahora
al lado. el circulito”. Compara la forma de dos letras en funcion del largo para

que el nifio las diferencie y verbaliza componentes (con conceptos amistosos) de

la letra explicitando ubicacion 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, guia el orden de los trazos

y explicita su ubicacion.

“no. son tres montanitas, una. dos. vamos . Verbaliza con concepto amistoso

cuantos movimientos hacer para la letra.

“primero la pelotita y al lado de aca el palito. aqui hagamosla, aca el palo a la derecha.
ahi. eso muy bien, ahi si. muy bien”. Verbaliza componentes de la letra, guia el

orden de los trazos y explicita su ubicacion.

“haber, vamos a recordar como era el movimiento (toma su mano y escribe).
Tomamos el lapiz, arriba, abajo con guatita arriba, abajo con guatita (varias veces)
Continua, sigue arriba a ver. Vamos a tomar de nuevo el lapiz para hacerlo. Arriba,
abajo (mientras nino escribe), arriba. abajo. ahora continuamos aca (le indica). Senala,
Si, arriba. bien, bien abajo y la otra bien. Muestra guia. Bien™. Guia los movimientos
acompanando la mano del nifio al mismo tiempo que los verbaliza, explicitando

componentes de la letra y su ubicacion.

“abajo, con guatita. si habiamos hecho ese movimiento cuando hicimos los primeros
aprestos, con guatita? si, porque no es asi (dibuja s sin guatita), tiene una pequefia
guatita (indica en s escrita)”. Indica movimientos y componentes a trazar. Escribe

una letra para que niiio 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 ahi que estan muy juntitas, mira (borra). Tomamos
el lapiz de mina. No, haber, bajamos, subimos. ahi (toma su mano para escribir)
bajamos, subimos. guatita (varias veces) Continua) asi, pero no todas juntas. Mire tia.
Asi mire tia asi? (muestra hoja) bien, bien, ve que cambi6™. Guia los movimientos
acompaiando la mano del nifio al mismo tiempo que los verbaliza, explicitando

componentes de la letra y su ubicacion.

“ya, circulito pequeiiito y de ahi vamos hasta el cielo y volvemos al pasto, entonces a
usted le falta esto (escribe) es como una pequena vueltita, ya?, ahora vamos a las de
abajo, este es el pasto (pinta) y ahi comenzamos. Esta. la d primero y luego la vamos
a unir (nueva gu, luego con la o y luego ia) con la a, luego la vamos a unir con la e,
luego con la i, luego con la o y luego con la u (muestra todo €so en una guia
proyectada) entonces eso va a practicar usted de escritura. muestra guia. ya, abajo
ahora™. Verbaliza componentes de la letra y los movimientos que hay que hacer
para ubicarla espacialmente y para ello utiliza conceptos amistosos para
referirse a las zonas de escritura (el cielo es la zona alta y el pasto la zona media)

que ella misma colorea en la guia del nino.

“no. la vueltecita esta muy pequenita, mira porque aqui tenemos el pasto, aca
tenemos el cielo, entonces la vuelta es mas grande. ya. pero esta muy bien. asi?.
exacto, exacto, muy bien. ahora ahi? (indica). Correcto™. Indica la letra copiada en
las zonas de escritura coloreadas para explicar que la ubicacion de la letra debe

ocupar mas espacio en las zonas.

“no. como va a estar ahi el pasto (borra) aca. aqui (indica a C35) esta el pasto, este va
a ser el pasto, este es (pinta con color verde en la guia) el pasto (sigue pintando), ese
es el pasto. entonces ahi parte nuestra letra, como parte nuestra letra, mira. aqui, que
es lo primero que vamos a hacer? (toma el lapiz y la guia de C5) el palito, luego la
vueltecita y ahora. Ya (a C5) ahora vamos a esta (pinta). Ya (a C5) ahora vamos a

esta (pinta). aqui tia. no, acuérdate que la del...es la mas pequeiiita y va en el centro
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de dos lineas (le pinta). Ahi no? No, ahi no, ese es ¢l cielo (pinta pasto y cielo)™.
Colorea las zonas de escritura verbalizando sus nombres amistosos para indicar
el punto de partida de una letra y los componentes que deben ser trazados segun

ciertos movimientos que también son verbalizados.

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-14 presentada

a continuacion.

Tabla 6-14. Ejemplo de intercambio que corrige-enseia forma

INT Informacion Registro

I Ahora vamos a comenzar a trabajar la

consonante que suenat (escribe tipos de letrat |

en pizarra) es primero la vamos a copiar en el

cuaderno, la vamos a marcar (timbra en e :
cuadernos) tienen que escribir primero la e Hay - Bt 1o
. . .&'x. b ___-t: 9—- _E_ T )
consonante con las vocales (escribe silabas S s O S W
SRSV R S et (S
con t y las vocales en los cuadernos) g e e i

(escribe)
F acuerdate C1 de algo importante, esta t es mas
larga que la e, la es es bajita, la t tienes que

alargarla mas

En el ejemplo presentado en la Tabla 6-14 se observa que la informacion contenida en el
feedback de correccion directa (F) utiliza la comparacion entre las dos letras que
conforman la silaba en donde hay un error (te) respecto a la forma, explicitando que la
que tiene el error es mas larga que la otra, por lo que debe alargarla. Se destaca que en las

indicaciones no hay informacion vinculada a prevenir lo corregido.
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Correccion a la ubicacion de las letras

Este tipo de error se caracteriza porque la copia no se realiza espacialmente como debiera
ser. Se ejemplifica informacion que solo corrige e informacién que junto con corregir

busca ensenar.

Informacion que corrige: El docente solo dice lo que no esta bien o lo que falta.

— “tenemos que guiarnos un poquitito por la linea si porque estamos muy arriba de
la linea, para que no queden las letras volando™

— “para el lado dije C1 no para abajo, para el lado tiene que escribir”

— “cémo vamos? no pues, si tiene que hacer aca (le indica)™

—  “como estamos C6? (mira a C6 mientras escribe), C6 tienes que escribir al otro
lado hijo, mira (le borra todo). Le escribe A E.I.LO.U. Copialas tu abajo (le indica
en la pizarra) mire tia (muestra pizarra) excelente, ve que puede (escribio todas las
vocales imprenta dos veces) puede 0 no puede?”

— “mira donde va la letra aqui, ahi, no por alla, en ese reglon la haces, ;jves? ;ya”.
asiente con cabeza. para que te queden derechitas, porque st no mira, mira como
esta ahi. (le habla). si pue, esta no (le borra) mira la primera parte de ahi. la otra
ahi, lo ves? (asiente con cabeza) ya hagalo bien ahora, hagala bien (escribe)”

— “ya dije en el reglén de abajo en ese reglon, ya pue. ahi mas abajo, mas abajo
(escribe nifno) ahi ya, el palito la t ahi mira ya la t mira™

— “‘tienes que trabajar en orden, estas en esta letra no en esta (indica), terminas esta
y después bajas. C1, la tarea no se hace asi carifio (le borra) es para el lado. no para
abajo, hacia el lado, ya?, terminas esa y ...ya?.”

—  “Coémo vamos? no pues, si tiene que hacer aca (le indica)”

—  “exacto, un poquitito mas alta nada mas para que llegue hasta arriba, ahi ahora, al

lado (a C1)”
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Dos de las expresiones se insertan al interior intercambios en las Tablas 6-15 y 6-16,

presentadas a continuacion.

Tabla 6-15. Ejemplo 1 de intercambio que corrige ubicacion

INT Informacion Registro

| Ahora vamos a comenzar a trabajar la consonante que i o o~
suena t (escribe tipos de letra t en pizarra) es primero =

i
la vamos a copiar en el cuaderno, la vamos a marcar |

(timbra en cuadernos) tienen que escribir primero la lr- | —— ,_-, =
consonante con las vocales (escribe silabas con t y las I,f;ﬂ* o i R
vocales en los cuadernos). Ahi ya, el palito la t ahi mira ; X '-_j‘." ‘*_,.‘:—
ya lat mira, " S

R (escribe)

F Para el lado dije C1 no para abajo. para el lado tiene

que escribir

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-15 se observa que la informacién contenida en
el feedback de correccion directa (F) informa que no debe copiar para abajo sino para el
lado. Considerando las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que el nifio
debia copiar las silaba ta. te. ti, to y tu varias veces, y que no se entregaron indicaciones

explicitas respecto a si habia que copiar hacia el lado o hacia abajo.
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Tabla 6-16. Ejemplo 2 de intercambio que corrige ubicacion

INT Informacion Registro

I Ahora vamos a comenzar a trabajar la consonante que , Tt
suena t (escribe tipos de letra t en pizarra) es primero A — :
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 aqui, ahi, no por alla, en ese Ao LA
| Ay
reglon la haces, ves? Ya?. | Le, " e :*;;_.
; 5 o5 R & PIERR S AL
R (escribe) G ki o
| e el - o U . it e L e I

F mira donde va la letra aqui, ahi, no por alla, en ese

reglon la haces, ves? Ya?.

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-16 se observa que la informacion contenida en
el feedback de correccion directa (F) informa que la letra copiada fue ubicada de manera
erronea y que debe copiarse en otro reglon. Considerando las indicaciones entregadas por
la docente (I) se concluye que el nifio debia copiar las silaba ta. te, ti, to y tu varias veces.
y que no se entregaron indicaciones explicitas respecto a en qué reglones se iban a copiar

las silabas.

Informacion que corrige y enseifia: Se observa que el docente al corregir y ensefar como
solucionar error de ubicacion combina informacion de forma, tamaifio y ubicacion. Ello
tiene sentido. ya que esos elementos se relacionan en la escritura que se realiza en un

soporte con pauta sea cuadriculado o caligrafico. Los docentes utilizan diversas estrategias
como las que se describen a continuacion en cada uno de los ejemplos de informacion

presentados.
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—_—

“ahi. eso. eso es lo mejor que puedes hacer, ya vamos yaa, la to pero C5, mira ahi
(toma su mano para escribir) partes ahi y la t7. Guia los movimientos

acompaiando la mano del nifio al mismo tiempo que verbaliza el punto de

inicio.

“y la e es bajita, dentro del cuadro. asi como la a. mas bajita que no pase para arriba.
porque eso es importante, la t es alta, y las vocales van bajas, son mas pequenas™.
Caracterizas las letras (la es bajita, la t es alta, las vocales son bajas) y la

relaciona con su ubicacion (dentro del cuadro, que no pase para arriba, van

bajas)

“ya, ahora la de abajo mira (le borra). Yo te puse el puntito ahi para que tuvieras
una guia pero mira (toma su mano) primero las letras estan mal porque estan todas
volando y las letras no vuelan (le toma la mano para escribir) subes (...) fijate que
quede todo sobre la linea (sigue guiando su mano y dando indicaciones)”. Guia
los movimientos acompaiando la mano del nifio al mismo tiempo que entrega

indicaciones.

“ya vamos, vamos. vamos (a C5) la vocal, la vocal (le quita el lapiz y escribe)
falta la vocal, recuerda que en el pequeniito se hace la vocal. (le escribe a C5)”.

Vincula ubicacion espacial (espacio pequeiio) con tipo de letra (vocal)

“ya, vamos, ...una, dos, cuantas van de mo?, estan muy juntas no esta pareciendo
silaba mas separaditas. esta bien, no (mientras C5 borra). ya. juntitos pegados. o.
0. ya, ahora te saltas un espacio, espacio, ahora te saltas un espacio (indica en la

hoja), ahi empieza, ahi...” .Especifica cuanto espacio saltarse y donde comenzar

a copiar.
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— “ya. va en el centro (a C4). ya, no tan grande la letra, porque acuérdate que aqui
van las pequenas, las altas van hasta ahi. bien, las bajan van™. Asocia ubicacién

espacial con tipo de letra (pequeias, altas, bajas).

— 'y la e es bajita, dentro del cuadro, asi como la a, més bajita que no pase para
arriba, porque eso es importante, la t es alta, y las vocales van bajas. son mas
pequenas . Caracteriza letra (la e es bajita, la t es alta, las vocales son mas
pequenas), la vincula con ubicacion espacial (dentro del cuadro, las vocales

van bajas), la compara con otra letra (como la a).

—  “no, no, acuérdate que dijimos que era una letra grande. que nos llegaba hasta el
cielo. ah, pero estas estan muy buenas pero nos quedaron un poco pequenas, vamos
a ver inmediatamente porque (borra) porque estan casi todas en el pasto. cual es el
pasto? este es el pasto (pinta). ya. ahora. y ahora grande. porque te tiene que llegar
al cielo. ahora juntamos, excelente. eso es. me las arreglas y me las muestras. asi
profe?. tia. tia. que paso? (mira la hoja). excelente. ahora la de abajo™. Utilizando
conceptos amistosos de las zonas explica que la letra (que es grande) debiera

ocupar la zona del cielo y esta ocupando solo zona del pasto (la colorea).

Dos de las expresiones se insertan al interior de intercambios en la Tablas 6-17 y 6-18

presentadas a continuacion.

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-17 se observa que la informacion contenida en

el feedback de correccion directa (F) caracteriza la letra (la e es bajita, la t es alta. las

vocales son mas pequefias), la vincula con ubicacion espacial (dentro del cuadro, las

vocales van bajas) y la compara con otra letra (como la a).
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Tabla 6-17. Ejemplo 1 de intercambio que corrige-ensefia ubicacion

INT Informacion Registro

1 Ahora vamos a comenzar a trabajar la consonante que suenat

(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 ty las vocales en los cuadernos). | == = <& e
Mira donde va la letra aqui, ahi, no por alla, en ese reglon la e
haces, ves? Ya?. ""l '
R (escribe)
F vy lae es bajita, dentro del cuadro, asi como la a, mds bajita
que no pase para arriba, porque eso es importante, la t es alta,

y las vocales van bajas, son mas pequenas.

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-18 se observa desde la informacion contenida
en el feedback de correccion directa (F) que la docente guia los movimientos
acompafando la mano del nifo al mismo tiempo que entrega indicaciones. Considerando
las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que el nifio debia copiar las
silabas ta, te, ti, to y tu varias veces, v que no se entregd informacion indicativa de donde

copiar las letras de acuerdo a sus caracteristicas.
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Tabla 6-18. Ejemplo 2 de intercambio que corrige ensefa ubicacion

INT

Informacion

Registro

Ahora vamos 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 aqui. ahi, no por alla, en ese
reglon la haces, ves? Ya?.

(escribe)

ya, ahora la de abajo mira (le borra). yo te puse el
puntito ahi para que tuvieras una guia pero mira
(toma su mano) primero las letras estan mal porque
estan todas volando y las letras no vuelan (le toma la
mano para escribir) subes (...) fijate que quede todo
sobre la linea (sigue guiando su mano y dando

indicaciones)

Correccion al tamano de las letras

Este tipo de error se caracteriza por copiar o muy grande o muy chicas las letras. El analisis

realizado muestra que la informacion que se entrega se vincula solo con corregir.

Informacion que corrige

“cuenta mirando su hoja, dos...siete. Mas chiquitita™

“por aqui, estamos bien? no tan grande acuérdate de lo que conversamos 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 linea, trata

de achicarte mas con la letra™

174



“no tan grande para que te alcance lo que vamos a escribir”

“no. no te va alcanzar, la hizo muy grande (hace carifio en su cara), yo le dije”
“si, hay que hacerlas un poquito mas grande C3”

“te quedo una muy chiquitita™

*“(le indica una letra modelo) ..no tan grande, mas juntito, pa que te quepa”

“no tan grande, porque no te van a caber las otras con li, si 0 no?”

“no tan grande la letra C2, tienes que hacerla del mismo porte que esta ahi C2
termino? deje su cuaderno ahi mueve la cabeza con no. de escribir las tres lineas?.
.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 mas grande. Esta (a C5) un
poquitito mas grande (indica), mas grande porque esas quedaron chiquititas.
muestra su guia tia, como voy? bastante bien, vamos a la otra™

“hay algunas chiquititas que hay que arreglar, cuales serian las chiquititas que
tenemos que arreglar indica. esa, va cual otra?. indica. esa, esa, cual otra?. indica.
claro esa, esa. cual otra tendriamos que arreglar indica. tendriamos que arreglar
esa, cual indica Ya. me las arreglas y me las muestras. asiente con cabeza muestra

10ja a profesora. arreglo las pequenas?. si. y como yo veo unas pequeias todavia

as mias estan bien usted arreglo todas las que tenia?. Si haber si muestra hoja. y

esa? (indica) y esa de arriba no la borr6?”

Una de las expresiones se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-19 presentada

a continuacion.

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-19 se observa que la informacion contenida en

el feedback de correccion directa (F) solo corrige el tamaio de letra (no tan grande).

Considerando las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que el nifio debia

copiar la carta que dicté a la educadora y copiar no tan grande para que les alcance. En
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funcion de dichas indicaciones, la docente corrigio el incumplimiento de un criterio que

debia cumplirse.

Tabla 6-19. Ejemplo | de intercambio que corrige forma

INT Informacion Registro

I ya les cuento la sorpresa., hoy dia le vamos a escribir
la carta al viejito de pascua todo lo que ustedes
quieran, o sea no todo, un juguete, el que quieran, . )
quieren hacerlo o no? Quieren hacer la carta del o 22 _,_,-""
viejito de pascua? pero me van a contar antes de b 2R T ’
hacer la tarjetita de navidad que quieres tu que te = - i 1y
regalen para la navidad (la educadora pregunta a cada
nifo que quiere) hacer la carta del viejito de pascua? @
pero me van a contar antes de hacer la tarjetita de
navidad que quieres tu que te regalen para la navidad
(la educadora pregunta a cada nifio que quiere)
primero vamos a hacer nuestra carta, no tan grande la

letra para que les alcance (reparte hojas en blanco) no

tan grande la letra, lo vamos a escribir, lo vamos a
hacer juntos en la pizarra ya lo vamos a notar todos
los regalos que quieren ustedes ya como empezamos
una carta, a quien va dirigida, al a quien va dirigida
la carta al viejito pascuero (nifios) viejito pascuero,
entonces como le vamos a colocar arriba? viejito
pascuero (nifios). y si le ponemos querido viejito
pascuero (educadora), si (nifios). vamos (escribe en
pizarra) querido...vamos a escribir de todas las letras
que hemos conocido hoy dia porque le va a encantar
al viejito, va a decir y oh los amigos saben escribir
con distintas letras las chiquititas son las minusculas
(nifios) y las grandes son las mayusculas (nifios).
Muy bien (educadora). ya, vamos escribiendo, estan
escribiendo?. vamos para poder seguir, entonces aqui

dice querido viejito pascuero, ya, vamos escribiendo
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eso chiquitito arriba, oh pero que estan rapidos hoy
dia parece que quieren los juguetes rapidito. Querido
viejito pascuero, querido viejito pascuero, que le
colocamos después que le podemos decir, porque a
¢l le gustan los nifios que se comportan bien,
entonces le vamos a colocar después viejito pascuero
me porto bien y merezco un regalo por, ya escriban.
Escribamos eso primero y de ahi escribimos lo que

R (escribe)

F no tan grande para que te alcance lo que vamos a

escribir

Correccion a la distancia de las letras

Este tipo de error se caracteriza copiar muy cerca o muy distantes las letras entre si. Se
ejemplifica informacidén que solo corrige ¢ informacion que junto con corregir busca

ensenar.

Expresiones que corrigen:

— 'mas juntitas, o si no no estan parece silaba, juntitas, juntitas son silabas”

— “ya, juntalas mas, eh junta mas las letras, mas pegaditas ahi, bien pegaditas para
que me quepan”

— “tiene que hacerlas mas juntitas ahora que les quepa™

— “no tan juntas porque si no va a aparecer m”

— " no tan juntas C3 (diminutivo) para que, C3 (diminutivo) no tan juntas”

— “estas las hiciste muy separadas (a C2)”

— "mas juntito (a C3), mds juntito, no estan tan separadas”

— “bien juntitas ahi (indica con su dedo en hoja), dice primera silaba de su segundo
apellido™

— "mas juntitas, asi mira (indica en su hoja).i coloca la i bien juntita”
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— “mas separaditas, ma. me, mi, mo, mu, ahi (indica en su hoja), ma (al verla
escribir), rayita y la m (mientras la ve escribir) mo”™

— “‘ya, vamos ya tres mu...no tan juntas porque si no va a aparecer m, ... ahi ...ya..ya
...mas separaditas, pero abajo, ya aqui (le indica con lapiz), vamos™

— “te estd quedando lindo C3 (C3 sonrie) estan muy juntas mi amor escribe (indica
letras modelo) aqui abajo mejor, aqui, la misma esa aca.(indica en hoja) porque
aqui queda muy junto...bien separadito para que se note le borra escritura a C3.
Esta super bien pero sabes para qué?, para que se note mas separadito si 0 no?. te
parece? (sigue borrando) te parece?”

— “mas apegadita ahi (le escribe), ya, vamos, al ladito tia (muestra su cuaderno).
Ya”

—  “mas juntitas (a C2) una al ladito de la otra, asi como estan esas. mas juntitas C2
rapidito, porque N (otro nifio) va en la quinta linea. le habla a educadora y muestra
su guia. bien, al lado la otra, bien. al ladito ahora la otra™

— “(borra escriturade C1) ..hagdmoslo aqui mira, arribita, ma (senala letras modelo)

ahi, bien separadito™

Uno de los ejemplos se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-20 presentada a

continuacion.

Desde el ejemplo presentado en la Tabla 6-20 se observa que la informacion contenida en
el feedback de correccion directa (F) solo corrige la distancia (mas juntitas). Considerando
las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que el nifo debia copiar varias
veces las silabas. No se entregan indicaciones respecto a que tan juntas o separadas debian
quedar las copias. En funcion de dichas indicaciones, la docente corrigio el

incumplimiento de algo que fue informado como un criterio que debia cumplirse.
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Tabla 6-20. Ejemplo 1 de intercambio que corrige distancia

INT Informacion Registro
I ...nos vamos a dedicar hoy dia a escribir palabras que ey
empiecen con la letra ... m ...miren para aca, ustedes van ottt Shem e T

Ma‘: 1-'\ :I,_. ': {L '&‘[ il\"... “rf \. o J r’ ;CIJ

mi. mo. Mu (indica donde estan). Vamos a copiar las 4
LY, ";"

|

Me: e ; QMo Me Me Me Yo

a escribir aqui. Dice actividad grafica, las silabas ma, me,

silabas (mostrando hoja a nifios) para el lado, miren, siete

veces para el lado. En el recuadro colocar chiquitito ahi,

— .y

s S - i l.'.’-'\
ma, me ., mi, mo, mu. Entonces en orden se van a sentar Mi: MG MLMLMEMB NG M

L

-
-

en la mesita, se llevan la hoja a su puesto, escriben su e
nombre completo. Amigos el nombre completo de cada Mo: Mymena e iy

mesa. Yo les voy a colocar la fecha, ustedes me van a

Muz Mo M M Mo M

mirar hacia a aca para yo colocar la fecha. Ya haber como
estamos - i
(escribe)

F  mas juntitas, o si no no estan parece silaba, juntitas,

juntitas son silabas (caso 2)

Expresiones que enseian:

— “la goma, hay que borrar algunas ahi que estdn muy juntitas, mira. borra a C4.
Tomamos el ldpiz de mina. No, haber, bajamos. subimos, ahi (toma su mano para
escribir) bajamos, subimos, guatita (varias veces) asi, pero no todas juntas”. Guia

los movimientos acompanando la mano del nifio mientras los verbaliza.
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Correccion a los elementos de las letras

Este tipo de error se caracteriza por omitir la copia de algin elemento propio de una letra
0 copiar un elemento que no corresponde. El analisis realizado muestra que la informacion

que se entrega se vincula solo con corregir.
Expresiones que corrigen:

— “miamor 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 1 igual que tu hermana con un circulo arriba, me da risa (indica). después

el primero que vas a aprenderte este circulo no, es un puntito después cuando estén
en primero medio les voy a hacer circulitos™

— *sin esa rayita (indica en su hoja)”

— “por aqui no le hagas la rayita lo que menos me interesa es la rayita™

— “el palito le falta, porque si no tiene el palito no parece t este palito es importante
(indica)”

— “si, esa, correcto te faltan el palito de las letras (indica) te faltan dos, muy bien™

Uno de los ejemplos se inserta al interior de un intercambio en la Tabla 6-21 presentada a
continuacion. Desde el ejemplo presentado se observa que la informacion contenida en el
feedback de correccion directa (F) solo corrige elemento (el palito te falta). Considerando
las indicaciones entregadas por la docente (I) se concluye que el nifio debia copiar las

silaba ta, te, ti, to y tu varias veces y que se entregd informacion caracterizando la letra t

y lo importante es que lleve el palito.
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Tabla 6-21. Ejemplo 1 de intercambio que corrige elemento

INT Informacion Registro

| Ahora vamos a comenzar a trabajar la
consonante que suenat (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 ty las vocales en los cuadernos).

(escribe)
F el palito le falta, porque si no tiene el palito no

parece t este palito es importante (indica)

Los errores detectados han sido reportados desde investigaciones. Un tercio de los nifios
en su primer afno de escolaridad no poseen habilidades perceptivo-motoras
suficientemente desarrolladas para producir las formas de las letras del tamaiio y claridad
que se les solicita (Garton y Pratt. 1991). Considerando lo planteado, los errores de forma
se deben manejar con cuidado, para no condicionar en los nifios su agrado o no agrado por
la escritura dependiendo de si los cometen o no. Desde los resultados reportados en la
Investigacion respecto a los comentarios que realizan los nifios, aun cuando los
comentarios positivos y negativos no presentaron diferencia en ambos niveles (p=.241 en
positivos y p= .063 en negativos) desde el analisis cualitativo se observa la motivacion y
preocupacion de los nifios por cumplir expectativas de convenciones. Desde los
comentarios positivos se destaca: “tia yo no lo hago tan grande™ (tamafo), “tia, estos
puntos los hizo muy juntos. porque mire” (distancia), “mire tia estoy haciendo las vocales
pa abajo primero” (ubicacion) “yo lo hago parejito” (forma). Desde los comentarios
negativos se destaca por un lado preocupacion por no alcanzar a ocupar el espacio
designado: “esto no nos va a alcanzar aqui”, “me esta quedando poco espacio