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1. INTRODUCCION

Aprender a escribir es un proceso largo y complejo que se desarrolla a lo largo de toda la vida. En los
primeros anos de escolarizacion, la adquisicion de la escritura se centra en procesos bdsicos
asociados con los aspectos linguisticos y mecdnicos de la transcripcion (Bazerman, 2013; Ferreiro,
1991). A medida que los estudiantes practican escribiendo, estos procesos de nivel bdsico pasan a ser
desarrollados de forma mas automdtica, lo que permite a los estudiantes centrarse en procesos de
nivel avanzado, tales como planificar y revisar su texto escrito (Alomargot et al,, 2011; McCutchen, 1996,
2011). Esta transferencia de recursos cognitivos hacia los procesos avanzados de planificar y revisar
es crucial para la adquisicibn de una escritura competente, ya que mejores habilidades de
planificacién y revisiéon predicen una mejor calidad de escritura (Graham et al.,, 2012, 2015; Graham &
Sandmel, 2011).

A pesar de la importancia de los procesos de nivel avanzado para una mayor complejidad y calidad
de la escriturq, investigaciones previas sugieren que la automatizacién de los procesos de escritura
de nivel basico no ha sido lograda completamente incluso en estudiantes de 8° grado (Limpo et al,,
2017), lo que implica una falta de recursos cognitivos disponibles para los procesos de escritura de
nivel avanzado. Sin embargo, hay todavia poca investigacion enfocada en comprender cémo los
estudiantes implementan los procesos de planificar y revisar durante su composicion escrita, lo que
podria proporcionar evidencia sobre por qué esta transicidn a procesos avanzados estd ausente y
proporcionar pautas para la ensefianza de la escritura. Con el objetivo de aportar en esta direccion,
el presente estudio investigd de manera cualitativa el desarrollo de procesos de escritura de nivel
avanzado en una muestra de alumnas chilenas de educacién primaria y secundaria.

1.1 EL PROCESO DE ESCRITURA

Flower y Hayes propusieron hace ya mds de cuarenta afios el primer modelo cognitivo de
composicidn escrita (Flower & Hayes, 1981; Hayes & Flower, 1980). En este modelo, los autores
plantearon que existen tres grandes procesos de escritura que interactian recursivamente durante
la redaccioén: planificar, traducir (también llamado textualizar, es decir, pasar al texto las ideas) y
revisar. En afos posteriores, este modelo ha sido complementado y elaborado por diversos autores,
pero estos tres procesos se han mantenido en el centro del modelo de composicién (Berninger, Fuller,
et al, 1996; Berninger & Swanson, 1994; Kellogg, 1996).

El proceso de planificacion se ha descrito como la generacién y organizacion de ideas, asi como el
establecimiento de metas comunicativas (Flower & Hayes, 1981). El foco de la planificacién es generar
nuevo contenido a partir de la recuperacion de informacién relevante de la memoria a largo plazo.
Luego de recuperada esta informacién, el escritor debe transformarla y reorganizarla para darle una
estructura significativa a sus ideas y cumplir con el objetivo de la tarea de escritura. Una nueva
distincion que enriquece el modelo planteado por Flower y Hayes es la de la planificacion previa
(advanced planning en el original en inglés) y la planificacién durante (online planning, Berninger &
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Swanson, 1994). La primera refiere a la planificacién producida antes del proceso de traduccién y la
segunda, a la planificaciéon que se produce durante el proceso de traduccion. Estudios previos han
reportado que estudiantes de 2° a 6° grado son capaces de planificar, pero que la calidad de su
planificacién no estaba necesariamente relacionada con la calidad de su escritura (Limpo et al, 2014;
Lopez et al, 2019; Olinghouse & Graham, 2009; Whitaker et al., 1994). En cambio, entre 7° y 9° grado, las
habilidades de planificacién previa tienen una correlacion positiva con la calidad de la escritura
(Berninger, Whitaker, et al, 1996; Limpo et al, 2014). Estos resultados se pueden interpretar como una
incapacidad por parte de los estudiantes mds jovenes para diferenciar la planificacién de la
traduccidn, lo que conduce a una planificacién ineficiente y a la produccidn de textos finales muy
similares a la planificacién inicial (Bereiter & Scardamalia, 1987; Limpo et al, 2014).

El proceso de traduccién consiste en el traspaso de las ideas al lenguaje escrito. Este proceso estd a
la vez compuesto por dos subprocesos: la generacién de texto y la transcripciéon (Berninger et al,
1992). La generacién de texto consiste en la transformaciéon de las ideas en representaciones
lingUisticas en la memoria de trabajo. Por su parte, la transcripcion es la transformacion de esas
representaciones en lenguaje escrito, lo cual incluye habilidades como la fluidez manuscrita y la
codificacién ortogrdfica (Limpo et al, 2014). Es decir, refiere a la capacidad del escritor de traducir las
palabras en letras y trazos escritos de manera automatica y fluida.

El proceso de revision se define como el proceso de deteccion de errores y problemas de escriturq,
asi como la introduccién de cambios para corregir esos problemas (Alamargot & Chanquoy, 2001;
Limpo et al,, 2014). Dicho de otro modo, el escritor debe primero leer y evaluar su texto para detectar
posibles problemas, y luego editar y corregir estos problemas. También se ha propuesto una
distincion entre la revisién durante y la revisidn posterior a la traducciéon (Beminger & Swanson, 1994;
Limpo et al, 2014). La revision durante se refiere a la detecciéon y cambios realizados durante el
proceso de traduccién, mientras que la revisién posterior a la traduccién se refiere a una verificacién
final de errores cuando el proceso de traduccién ha finalizado. Estudios previos han encontrado que
solo entre 7° y 9° grado la revisién del texto condujo a mejoras a nivel de palabra, oracién y texto
(Berninger, Whitaker, et al., 1996; Limpo et al,, 2014). Esto podria estar relacionado con el hecho de que
los estudiantes mds jovenes se enfocan principalmente en problemas mecdnicos y locales, mientras
que los estudiantes de grados mds avanzados también consideran el significado del texto y los
problemas globales (Limpo et al., 2014). Sin embargo, Sénéchal et al. (2018) encontraron que, en 4°
grado, la capacidad de planificacién y revision durante la traduccién si se asocié con textos mas
cohesivos y linguisticamente productivos. Los autores plantearon la hipotesis de que esta diferencia
se debe al hecho de que los participantes en su estudio no tenian limite de tiempo para escribir, 1o
que los ayudd a desarrollar una planificacion y revision mdés productiva y eficiente.
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1.2 LOS PROCESOS DE ESCRITURA A LO LARGO DE LA ESCOLARIDAD

Los procesos de planificar y revisar un texto han sido caracterizados como procesos de nivel
avanzado, ya que suponen una alta demanda cognitiva y requieren un esfuerzo consciente por parte
del escritor (Limpo et al, 2017). La teoria de la capacidad de escritura (McCutchen, 1996) afirma que,
a medida que los escritores aprenden a controlar y automatizar los procesos de escritura de nivel
bésico, se libera capacidad de la memoria de trabajo, lo que permite a los escritores concentrarse
en los procesos de nivel avanzado de la escritura como planificar y revisar (Alamargot et al,, 2011
Kellogg, 1996, 2008; McCutchen, 1996, 201). Los procesos de nivel bdsico, como la transcripcién, deben
primero ser automatizados por el escritor de manera de asignar mds recursos cognitivos a estos
procesos de escritura de nivel avanzado (Kellogg, 2008; Limpo et al., 2017, McCutchen, 201). Esto
implica que los escritores que adn no han automatizado los procesos de nivel bdsico tienen menos
tiempo y recursos cognitivos disponibles para planificar y revisar, procesos fundamentales para
lograr escribir textos de calidad (Graham et al,, 2012, 2015; Graham & Sandmel, 2011).

Estudios anteriores han mostrado que, a lo largo del desarrollo de una persona hacia el dominio de
la escritura, la traduccidn o textualizacion es uno de los primeros procesos de escritura que surgen,
seguido de la planificacién y revisidon durante la traduccién y, finalmente, de la planificacion previa y
la revisién posterior a la traduccidn. Estos Ultimos procesos parecen estar completamente operativos
solo en estudiantes de 7° a 9° grado (Berninger et al, 1992, 1994; Limpo et al,, 2014; Sénéchal et al., 2018).
El desarrollo relativamente tardio de estos procesos mdés complejos puede explicarse por su estrecha
relacién con la automatizacién de los procesos de nivel basico. Un estudio de Limpo et al. (2017), que
trabaj6é con estudiantes de 7° y 8° grado (13,7 afos de edad en promedio), encontré que una mayor
fluidez manuscrita se asocié con una mejor planificacion previa, y que la fluidez manuscrita y la
codificacion ortogréfica se asociaron con la calidad de la escritura de manera indirecta, a través de
las habilidades de planificacién previa. Estos efectos indirectos sugieren que la fluidez manuscrita y
la codificacion ortogrdfica siguen siendo importantes en la escritura de los adolescentes, y que estos
procesos podrian no estar totalmente automatizados adn en esta etapa.

1.3. CONTEXTO NACIONAL

La escritura es un tema central del curriculo chileno en la escuela primaria y secundaria. Este curriculo
enfatiza el modelo de proceso de la escriturag, incentivando a los estudiantes a planificar, escribir y
revisar sus producciones escritas a partir de 2° grado (Bariales et al,, 2018; Ministerio de Educacién de
Chile, 2012).

La evaluacién nacional estandarizada de la escritura, denominada SIMCE y aplicada desde 2013,
también implementa el modelo de proceso de la escritura. En esta prueba, se solicita a los alumnos
de 6° grado que produzcan dos textos, uno narrativo y otro expositivo, los cuales son evaluados de
manera independiente a través de rdbricas analiticas que consideran la adecuacion a la situacién
comunicativa, la coherencia, la organizacion textual y el desarrollo de ideas. Las instrucciones de la
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prueba incluyen indicaciones para que los nifios planifiquen y revisen sus textos, incluso cuando estos
aspectos no se evaltan posteriormente (Agencia de Calidad de la Educacién, 2016).

A pesar de su importancia declarada en el curriculo chileno y su inclusion en pruebas nacionales, la
escritura es una habilidad poco practicada en las aulas chilenas (Bafales et al, 2018). Los estudiantes
presentan diversos problemas en sus producciones escritas y exhiben brechas significativas, las
cuales favorecen a las nifas y a los grupos de nivel socioecondémico mas alto (Agencia de Calidad
de la Educacién, 2016). Ademds, la investigacion local en esta drea es incipiente y, hasta el momento,
ningudn estudio parece haber investigado explicitamente como los estudiantes chilenos implementan
el proceso de escritura (Banales et al,, 2018).

A nivel latinoamericano, se han aplicado pruebas de lectura y escritura bajo el liderazgo del
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion (LLECE) de la UNESCO desde
1997. La prueba de escritura también requiere la produccién de textos narrativos y expositivos, asi
como una planificacién y revision de los textos producidos por los estudiantes. Es interesante notar
gue la segunda evaluacién (LLECE), aplicada en 2006 a 16 paises latinoamericanos y un estado de
México, incluy6é una evaluacién de la relacién entre el borrador, revision y texto final de los estudiantes
basado en el modelo de proceso de Flower y Hayes (1981). La evaluacién informé que el 93% de los
estudiantes de 3° grado escribieron un borrador y un texto, mientras que el 98% lo hizo en 6° grado.
Sin embargo, una gran proporciéon de alumnos (77% en 3° y 75% en 6°) dejaron algunas ideas del
borrador fuera del texto final (Valdés et al, 2008). Desafortunadamente, estudios regionales mas
recientes como TERCE (2013) y ERCE (2019) no han considerado la planificacién y revisién en su
evaluacion.

1.4. EL PRESENTE ESTUDIO

A pesar de la relevancia del enfoque de proceso en el curriculo chileno y las pruebas nacionales, hay
poca investigacion sobre el proceso y desarrollo de la escritura en Chile (Bafales et al, 2018). La
evidencia internacional sugiere que debiera darse un desarrollo de los procesos de escritura de nivel
bdsico y avanzado a lo largo de la escolaridad, aunque algunos procesos como la fluidez manuscrita
y la codificacién ortogréfica podriaon no estar completamente desarrollados, incluso en los
estudiantes de 8° grado. Para comprender el desarrollo de los procesos de redaccién de nivel
avanzado, es importante distinguir la planificacién previa, la planificacién durante, la revision durante
y la revisidon posterior a la traduccién. El estudio de como los estudiantes implementan estos
diferentes tipos de procesos puede ayudar a comprender su desarrollo y el uso de los recursos
cognitivos en diferentes grados escolares.

El presente estudio fue disefiado para llenar estos vacios y buscd estudiar en profundidad y de
manera cudalitativa el desarrollo de los procesos de planificar y revisar en una muestra de estudiantes
chilenas. En especifico, se quiso comprender cémo estudiantes de diversos niveles educativos
implementan los procesos de planificacion previa, planificacidon durante, revisidn durante y revision
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post traduccién. Para ello, se reclutd una muestra transversal de estudiantes chilenas de 3°, 6° y 9°
grado. Se utilizé una metodologia cualitativa, a través de la aplicacidon de una tarea de escritura y
una entrevista retrospectiva a las estudiantes, a fin de analizar en profundidad el desarrollo de los
aspectos estudiados.

2. METODO
2. PARTICIPANTES

En este estudio participaron 24 nifias provenientes de dos escuelas: ocho estudiantes de 3° grado
(edad promedio de 8,6 aros), ocho estudiantes de 6° grado (edad promedio de 11,5 afos) y ocho
estudiantes de 9° grado (edad promedio de 14,7 afios). La seleccidén de estos niveles buscé cubrir un
rango de grados amplio y, a la vez, atender a distintos momentos esperados del desarrollo de la
escritura de acuerdo con la literatura. En Chile, la escolaridad se divide en tres ciclos: primaria inferior
(grados 1-4), primaria superior (grados 5-8) y secundaria (grados 9-12). Se comenz6 con 3° grado
por ser un nivel educativo en el que los estudiantes ya debieran haber logrado automatizar en parte
su fluidez manuscrita y codificacion ortogréfica, ademds de contar ya con un afo de ensefianza
sobre el modelo de proceso (Ministerio de Educacion de Chile, 2012). El nivel mas alto, 9° grado, fue
definido considerando investigaciones previas que sugerian que, en este nivel, los estudiantes ya
deberian manejar los procesos de planificar y revisar la escritura (Berninger et al,, 1992,1994; Limpo et
al, 2014; Sénéchal et al,, 2018).

La muestra estuvo compuesta por nifias debido a la significativa brecha de género en los resultados
de escritura en Chile, en las cuales las mujeres han mostrado consistentemente mejores puntajes en
las evaluaciones estandarizadas de produccién escrita (Agencia de Calidad de la Educacién, 2016).
En este sentido, tener una muestra exclusivamente femenina permitia disminuir la heterogeneidad
en calidad de escritura y obtener resultados mds significativos. Las dos escuelas seleccionadas
representan una muestra de conveniencia dentro del conjunto de escuelas subvencionadas de la
ciudad de Santiago. Estos establecimientos tenian un puntaje cercano al promedio en la evaluacion
nacional de lectura y escritura (a menos de una desviacion estandar) y un nivel socioeconémico
medio, de acuerdo con la clasificacién que hace la misma evaluacidn nacional. Finalmente, el
tamanfo de la muestra se debi6é a la naturaleza exploratoria de nuestro estudio.

Las alumnas participantes fueron seleccionadas por sus profesores o profesoras de Lenguagje, a

quienes se les solicitd que eligieran estudiantes que tuvieran un desempefio promedio en la
asignatura de Lenguaje y Comunicacion.
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2.2. INSTRUMENTOS
2.2.1. Tarea de escritura

Para la tarea de escriturg, a las estudiantes se les mostré un dibujo (ver Figura 1) y se les pidié que
“escribieran una historia sobre lo que sucedié en este dibujo y lo que sucederd después”. A las
participantes se les permitié mirar el dibujo todo el tiempo que quisieran y luego se les pididé que
planificaran su escritura usando una hoja de papel en blanco. Cuando ellas le dijeron al investigador
que estaban listas para comenzar a escribir, se les dio una nueva hoja de papel para que escribieran
su historia. Mientras las estudiantes escribian, el investigador observaba el proceso y tomaba apuntes
sobre las pausas realizadas durante la escritura. A todas las alumnas se les recordd que revisaran su
texto una vez que terminaran de escribir. Aunque no hubo limite de tiempo, todas terminaron la tarea
de escritura en 20 minutos.

Figura 1. Estimulo visual para la tarea de escritura
2.2.2. Entrevistaretrospectiva

Se dised un protocolo de entrevista retrospectiva, caracterizado por ser un instrumento de
observacion directa pero asincrénica de los procesos cognitivos desplegados durante la tarea de
escritura (Abdel Latif, 2019; Greene & Lorraine, 1994; Janssen et al, 1996). La entrevista se realizé
inmediatamente después de que las estudiantes terminaron la tarea de escritura. Se considerd este
método a fin de que ellas pudieran explicar y reflexionar sobre sus decisiones sin que ello interfiriera
con el desempefio en la tarea de escriturag, evitando la carga cognitiva que podrian generar otros
protocolos como el pensamiento concurrente en voz alta (Greene & Lorraine, 1994). En la entrevistaq,
las alumnas reflexionaron sobre su proceso de escritura y explicaron por qué tomaron algunas
decisiones especificas.
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Los miembros del equipo de investigacidn que realizaron la entrevista utilizaron tanto el texto como
la planificacion de las participantes para guiar las preguntas, prestando especial atencién a las
pausas que habian hecho mientras escribian. Les mostraban los pasajes del texto donde hicieron una
pausa y les preguntaban por qué habian detenido en ese momento su escritura. Investigaciones
previas sugieren que el andlisis de las pausas permite comprender como los escritores asignan sus
recursos cognitivos durante el proceso de redaccion (Alqmqrgot et al, 2006, 2010; Limpo & Alves, 2017).
Por ejemplo, los escritores que no han logrado automatizar procesos bdsicos como la transcripcion,
hardn pausas frecuentemente mientras escriben, buscando recordar o inferir la ortografia correcta
de una palabra o corregir un error manuscrito. Esta necesidad de pausar llevard al escritor a posponer
la planificacién y revision del texto y a interrumpir su escritura constantemente (Alamargot et al., 20086,
2010). Por lo tanto, las preguntas de la entrevista estaban enfocadas en analizar por qué las
estudiantes habian pausado y qué foco tuvo la pausa realizada.

El protocolo de la entrevista incluia, ademds, preguntas sobre el proceso de escriturg,
especificamente, sobre planificacion previa, planificacion durante, revision durante y revision post
traduccion (ver Tabla 1).

Todas las entrevistas fueron grabadas en audio y luego transcritas para su andlisis.

Tabla 1. Preguntas entrevista retrospectiva

Tipo de preguntas Preguntas

Preguntas enfocadas en las pausas (el e (¢Qué pasd en este momento?
entrevistador sefala el lugar en la pagina en la e ¢Por qué paraste aca?

que la estudiante se detuvo)

e ¢Qué pasdé aqui cuando rayaste (una

palabra u oracién)?

Preguntas enfocadas en el proceso de escritura ¢Te sirvid la planificacion? ¢Cémo te sirvid?

(el entrevistador hace estas preguntas e (Crees que de acd (se muestra la hoja de
posteriormente a las preguntas enfocadas en las

) planificacién) pasaste todo acd (se
pausas

muestra la hoja de composicién)? ¢Por
qué?

e ¢Volviste a mirar la planificacion mientras
escribias?

e <Revisaste el texto mientras escribias? ¢Qué
revisaste?

e ¢Revisaste el texto al finalizar de escribir?

¢Qué revisaste?
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2.3. PROCEDIMIENTO

Se realizd una aplicacidn piloto de la tarea de escritura y la entrevista retrospectiva con una
estudiante de cada grado escolar (no incluidas en la muestra final), para probar y ajustar los
instrumentos de investigacién. Para la recoleccion de datos, cada estudiante fue evaluada
individualmente por dos miembros del equipo de investigacion en una sola sesidn de
aproximadamente 40 minutos. La participacion fue voluntaria. Antes de la sesidn, las estudiantes y
sus padres leyeron y firmaron un formulario de consentimiento informado. La sesién comenzd con la
tarea de escritura y finalizdé con la entrevista retrospectiva. Cada estudiante fue retribuida con un
pequefio obsequio (un lépiz y un cuaderno) independientemente de su desemperio en las tareas.

2.4. ANALISIS
2.4.1. Planificacion previa

La planificacion previa de las estudiantes se evalué mediante una escala del 1 al 5, siendo 1 ausencia
de planificaciéon o planificaciones idénticas al texto final, y 5 un organizador grdfico o mapa que
muestra la relacion entre las ideas (ver Tabla 2). Esta escala fue adaptada a partir de las utilizadas
en las investigaciones de Limpo et al. (2014), Olinghouse y Graham (2009), y Whitaker et al. (1994).

Las 24 planificaciones fueron evaluadas por dos miembros del equipo de investigacién de forma
independiente. En la primera etapa, cada investigador analizd las 24 planificaciones y propuso un
puntaje para cada estudiante. En la segunda etapa, estos puntajes fueron discutidos entre los dos
investigadores y se logré un puntaje de consenso para cada planificacion.

Tabla 2. Escala de planificacién previa

Puntaje  Descripcion

1 No hay planificacion
La estudiante no escribe nada o la planificacion es exactamente igual al texto final.
2 Borrador
La planificaciéon es muy similar al texto final, con cambios minimos.
3 Resumen
La planificacién es una sintesis o una descripcién de la idea general del texto final.
4 Lista
La planificacién es una lista o punteo de ideas que luego son elaborados en el texto final.
5 Organizador grafico

La planificacién es un punteo de ideas que resume la estructura de la historia y la
relacion entre las distintas ideas.

2.4.2. Planificacién durante
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Se consider6 que las estudiantes planificaban durante si dedicaban tiempo a generar nuevas ideas
para su historia durante la etapa de traduccidon. La planificacién durante se evalud utilizando las
respuestas de la entrevista retrospectiva, que primero fueron transcritas y luego analizadas por su
contenido por dos miembros del equipo de investigacion. Los investigadores discutieron cada
transcripcién y desarrollaron categorias que describieran el foco u objetivo de la planificaciéon. Por
ejemplo, una estudiante podia pausar su escritura para cambiar algunos elementos de la
planificacién previa o para decidir como terminar su historia. Las estudiantes podian mencionar mas
de un foco de la planificacion, pero no se contabilizaron las menciones repetidas. Por esta razon, el
ndamero de focos de planificacién corresponde al nUmero de alumnas de cada grado escolar que
menciond ese foco al menos una vez. Este andlisis resultd en cinco categorias emergentes que
representan el foco de la planificaciéon durante: i) Buscar nuevas ideas para la historig; ii) Decidir
coémo continuar con la historia que habian escrito hasta ese momento; iii) Decidir cémo terminar la
historia; iv) Cambiar elementos de su planificacién original; v) Otro.

2.4.3. Revisiéon durante

Se consideré que las estudiantes revisaban durante si verificaban o corregian su texto durante la
etapa de traduccidn. Este proceso se evalud utilizando la misma metodologia para la planificacion
durante, pero enfocéndose en los elementos de escritura que la estudiante estaba revisando. Por
ejemplo, la estudiante podia enfocar su revisién a problemas de ortografia de una palabra o a la
coherencia del texto completo. Las participantes podian mencionar mds de un foco de la revision,
pero no se contabilizaron las menciones repetidas. Por esta razén, el numero de focos de revision
corresponde al nUmero de alumnas de cada grado escolar que mencionaron ese foco al menos una
vez. Se encontraron ocho focos a partir de las respuestas de las estudiantes: i) Ortografia; ii)
Caligrafia; iii) Cohesién; iv) Vocabulario; v) Estructura del texto; vi) Coherencia; vii) Creatividad; viii)
Desarrollo de ideas.

2.4.4. Revision posterior a la traduccion

La revision posterior a la traducciéon también se evalué mediante la transcripcién de la entrevista
retrospectiva. Cuando hubo evidencia de revision, se preguntd a las estudiantes qué habian revisado.
Los investigadores discutieron cada transcripcién y desarrollaron categorias para el enfoque u
objetivo de las revisiones posteriores a la traduccién del estudiante. Este andlisis condujo a cuatro
categorias emergentes: i) Calidad global; i) Caligrafia; iii) Coherencia; iv) Ortografia.
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3. RESULTADOS
3.1 PLANIFICACION PREVIA

En cuanto al tipo de planificacion previa que realizaron las estudiantes antes de escribir, en la Tabla
3 podemos ver que la mitad de las alumnas de 3° grado desarrollaron borradores, es decir, textos
muy similares a los finales (algunas estudiantes solo cambiaron una palabra). En contraste, solo una
estudiante del 9° grado hizo un borrador y la mayoria hizo resimenes, listas u organizadores grdficos.
Las estudiantes de 6° grado utilizaron una combinacion de estrategias de planificacién previa, siendo
borrador y resumen las mds comunes, las cuales también fueron las mds comunes en las estudiantes
de 3° grado. En este sentido, llama la atencién la similitud de resultados entre estos dos niveles
educativos.

Tabla 3. Tipos de planificacion previa por nivel educativo

Planificacion previa 3er grado 6o grado 9o grado
No hay planificacién 1 1 0
Borrador 4 3 1
Resumen 2 2 3
Lista 1 1 2
Organizador Grafico 0 1 2

Nota. La tabla muestra el nUmero de estudiantes por nivel educativo que utilizan cada tipo de planificacion
previa. Los cinco tipos de planificacion se describen en la Tabla 2.

Enla Tabla 4, presentamos un ejemplo de las planificaciones y los textos finales de las estudiantes de
cada grado escolar. En el ejemplo de 3° grado, podemos ver que el borrador es casi idéntico al texto
final. La Gnica diferencia se encuentra en la Ultima oracién, en la cual se cambia la frase “de asustar”
por “asustaba”. En comparacién, la planificacién tipo resumen desarrollada por una estudiante de 6°
grado muestra un mayor grado de complejidad, ya que consiste principalmente en una lista
resumida de eventos que luego se desarrollan en el texto final. El dltimo ejemplo es un organizador
grdéfico utilizado por una estudiante de 9° grado. Aqui podemos ver un uso mas eficiente y complejo
de la planificacién previa, utilizando flechas como ayuda visual para conectar informacién que luego
se integra en la historia.

Documento de Trabajo n° 22, octubre 2023




Planificacién y revisién de la escritura en estudiantes chilenas
de 3°,6°y 9° grado

UNIVERSIDAD DE CHILE % s
INSTITUTO DE 1>Hmm| . I E
AVANZADOS EN EDUCACION

CENTRO DE INVESTIGACION
AVANZADA EN EDUCACION

Tabla 4. Ejemplos de planificacion previa y textos finales escritos en todos los niveles educativos

Nivel educativo

Planificacion previa

Texto final

3¢rgrado
Borrador
(Estudiante 1.J.)

habia una vez una persona que andaba
perdido derepente una persona estaba detras
de un arbol derepente aparecioy la persona se
asusto mucho esa persona siempre hacia lo
mismo de asustar a las personas

habia una vez una persona que
andaba perdido derepente una
persona estaba detras de un arbol
derepente aparecio y la persona se
asusto mucho esa persona siempre
hacia lo mismo asustaba a las
personas

6° grado
Resumen
(Estudiante A.L)

un hombre va por la carretera en visi hay una
sombra oculta y lo va a asustar cuando se
aserque y va a salir corriendo y la sombra lo
va a perseguir y el hombre intenta escapar
pero no puede y la sombra se lo lleva al
inframundo y se quedara con la visi y andara
persiguiendo a los nifios por el resto de la
eternidad

Habia una vez un nifo que va por la
carretera en una bici, va muy
tranquilo hasta que una sombra
salio de la nada y lo asusta y intenta
de escapar pero la sombra esta a
punto de alcanzarlo.

Va lo mas rapido que puede pero la
sombra es mas rapida y lo alcanza y
cuando lo encuentra el nifio se da
cuenta que es la muerte en persona
y se lo va a llevar al inframundo.

Y la sombra le roba su biciy la
sombra ya tiene una mejor forma de
encontrar a los nifos desamparados
y se los lleva al inframundo.

9° grado
Organizador
grafico
(Estudiante S.1)

- Un paisano

—

- Ser maligno/la muerte que asusta al

- Se cae por una raiz del arbol y ve a la
muerte

- Dia soleado.

(la planificacién incluye cuatro oraciones y
dos flechas. La primera flecha une la primera
oracién con la segunda y la segunda une la
primera oracién con la tercera)

Un dia soleado, iba tranquilamente
un paisano, que venia del pueblo.
Se fué por el bosque para llegar mas
luego a su casa y ver a su familia.
Depronto escuchd un ruido que lo
desconcentré e hizo que no pudiera
ver la raiz de un arbol, en ese
momento la rueda chocd con la raiz
y el cayd. Vé a la muerte..

Se levantd asustado y se fué
rdpidamente a su casa para contar
lo sucedido, la familia le dice que
debibé haber sido un hombre que
andaba por ahi. desde entonces
nadie pasa por ese bosque.

Nota. Los textos fueron transcritos manteniendo los errores ortogréficos y gramaticales originales.
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3.2. PLANIFICACION DURANTE

El andlisis de las entrevistas retrospectivas resulté en cinco categorias emergentes sobre el foco de
las planificaciones desarrolladas por las estudiantes durante el proceso de traduccion: buscar
nuevas ideas para la historia (14 menciones); cambiar elementos de la planificacion original que no
les gustaron (8 menciones); decidir cémo continuar la historia que habian escrito hasta ese momento
(4 menciones); decidir cémo terminar la historia (3 menciones); y otro (1 mencién). Solo tres de las 24
estudiantes no planificaron durante el proceso de traduccién (dos de 6° grado y una de 9° grado).

El foco en buscar nuevas ideas para la historia se caracterizd6 por comentarios sobre cémo agregar
elementos nuevos que se les ocurrian mientras escribian, por ejemplo, formas de presentar un nuevo
personaje o crear un nombre para uno de ellos. El foco en cambiar algdn contenido de la planificacion
original surgié de los comentarios sobre disconformidad con el plan original y el cambio de ideas o
eventos para obtener una mejor historia. Hubo cuatro instancias de planificaciéon centradas en
pensar como seguir la historia y tres en cémo terminarla. Esto mostré que algunas estudiantes solo
planificaron la parte inicial de la historia y no el final, lo que las obligd a planificar el final mientras
escribian.

La Tabla 5 presenta el nUmero de estudiantes que mencionaron cada foco de la planificacién durante
al menos una vez. En general, pensar en nuevas ideas fue el foco de planificacién mdas mencionado
en 3°y 9° grado. En 6° grado se observé la misma cantidad de menciones enfocadas en cémo seguir
la historia y en nuevas ideas. También es interesante el alto nUmero de menciones que hacen las
estudiantes de 9° grado en cambiar su plan original. Estos cambios fueron mds sofisticados, ya que
se concentraron en el estilo y la coherencia de la historia, como podemos ver en la siguiente
transcripcién de una entrevista:

Finalmente (..) cambié todo, ya que en la planificacién habia puesto de que.. habia
puesto muchas cosas de la hija y puse que el padre se asustd, salidé corriendo y la
dejando ahi su rosa para su hija, pero como que terminaba como muy... como decirlo,
terminaba como muy... [investigador: sabrupto?] si.. como que no sé..como que dejé
su rosa ahi y se fue, punto..como fin. Entonces traté de hacerlo un poco mds largo
agregando mds cosas y..tratando de no hablar tanto de la hija para avanzar la historia
(Estudiante R.M., 9° grado)
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Tabla 5. Focos de la planificacién durante por nivel educativo

Foco de la planificacion durante 3ergrado 6o grado 9o grado
Ausencia de planificacion 0 2 1
Nuevas ideas 5 3 6
Coémo continuar la historia 0 3 1
Coémo terminar la historia 2 1 0
Cambiar planificacién original 2 2 4
Otro 0 1 0

Nota. La tabla muestra el nUmero de estudiantes por nivel educativo que mencionaron cada foco de la planificacion
durante al menos una vez durante la tarea de escritura. Las estudiantes podian mencionar mds de un foco.

3.3. REVISION DURANTE

El andlisis de las entrevistas retrospectivas resultd en 8 categorias emergentes sobre los focos de las
revisiones durante: Ortografia (19 menciones); Vocabulario (6 menciones); Estructura del texto (4
menciones); Cohesién (4 menciones); Coherencia (3 menciones); Creatividad (3 menciones);
Caligrafia (2 menciones); Desarrollo de ideas (1 mencién).

La Tabla 6 muestra el nUmero de estudiantes que mencionaron cada foco de revision durante al
menos una vez. En general, el aspecto principal de la revisidn en todos los niveles educativos fue la
ortografia, aunque parece mdas frecuente en el 3° grado, porque estas estudiantes mostraron una
variedad menor de focos de revision. Los otros elementos relevados por las estudiantes de 3° grado
son la caligrafia, el vocabulario y la estructura del texto, Io que sugiere que, en este grado escolar, la
mayoria de las revisiones se centran en los aspectos formales de la escritura. En contraste, las
estudiantes de 6° y 9° grado exhibieron una diversidad mds amplia de focos, incluyendo aspectos
mas complejos de la produccién escrita como el desarrollo de ideas, la creatividad y la coherencia.

Tabla 6. Focos de la revisidon durante por nivel educativo

Foco de la revision durante 3er grado 60 grado 90 grado
Ausencia de revision 1 0
Ortografia
Caligrafia
Vocabulario
Estructura textual
Cohesion
Coherencia
Desarrollo de idedas
Creatividad

6
0
3
1
3
1
1
2

O 0O O0OOoON——JO0
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Nota. La tabla muestra el nimero de estudiantes por nivel educativo que mencionaron cada foco de la revision
durante al menos una vez durante la tarea de escritura. Las estudiantes podian mencionar més de un foco.

3.4. REVISION POST TRADUCCION

La mayoria de las estudiantes declaré que no hicieron ningdn tipo de revision post traduccién (19 de
24),y muchas de ellos agregaron que lo consideraron innecesario. Por ejemplo, cuando se le pregunté
si hizo algun tipo de revision posterior a la traduccién, una estudiante de 9° grado dijo:

iNoo! Mientras escribo, se me queda como atascado en la cabeza, asi que ... cuando
termino de escribir no lo vuelvo a leer porque siento que estd bien para mi (Estudiante
AM., 9° grado)

De las cinco estudiantes que si revisaron sus textos, tres estaban en 6° grado y dos en 3° grado. Tras
revisarlos, todas manifestaron estar satisfechas con sus textos y consideraron que no era necesario
realizar cambios. Los aspectos en los que estas cinco estudiantes enfocaron su revisibn post
traduccién fueron: Calidad global (2 menciones); Caligrafia (1 mencién); Coherencia (1 mencién);
Ortografia (1 mencién). La siguiente cita ejemplifica un foco en la ortografia y la calidad global, asi
como una evaluacidn positiva del texto escrito:

Investigador: “Y cuando revisaste tu historia al final, ¢qué revisaste?”
Estudiante: “Las tildes, si estaba bien escrito o necesitaba agregar algo, pero.. nada”
(Estudiante C.I, 6° grado).

4. DISCUSION

En Chile, el enfoque de proceso de escritura estd presente en el curriculo y en las evaluaciones
nacionales. Sin embargo, todavia no hay investigaciones que aborden coémo los estudiantes
entienden y aplican este enfoque. Este trabajo tuvo como objetivo contribuir a llenar este vacio,
aportando evidencias sobre como las estudiantes de 3°, 6° y 9° grado planifican y revisan sus textos.
A modo general, se observé que los procesos de escritura analizados se encuentran en un nivel de
desarrollo incipiente, incluso en las estudiantes de 9° grado.

El tipo de planificacidn previa que emplearon las estudiantes mostrd un desarrollo hacia una mayor
complejizacién y eficiencia, aunque la mayoria de las estudiantes realizaron planificaciones que eran
muy similares a sus textos finales tales como borradores. Este resultado podria explicarse por lo que
Bereiter y Scardamalia (1987) denominaron la estrategia de “decir el conocimiento”, en la que los
estudiantes expresan sus conocimientos sin una transformacién posterior, es decir, no distinguen
realmente entre planificar y traducir, lo que les lleva a producir borradores que son casi iguales al
texto final. También es posible que el uso de organizadores graficos y listas sea todavia demasiado
complejo para que las estudiantes los utilicen de manera eficaz, aunque existe una tendencia en las
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estudiantes mayores a intentar explorar estas formas de planificacion. El hecho de que los tipos mas
complejos de planificaciones previas no estdn completamente dominados en 9° grado podria estar
asociado también a una falta de ensefianza explicita. Futuros estudios debieran incorporar la variable
docente, de manera de poder explorar y analizar los focos y estilos de ensefianza del proceso de
escritura, asi como la asociacion entre esta ensefianza y como los estudiantes implementan este
proceso.

Esta progresion hacia enfoques mdas complejos de planificacién no se observé en la planificacion
durante. Aunque las estudiantes de 6° grado parecian usar la planificacién con una gama mas
amplia de objetivos y no solo para pensar en nuevas ideas, la respuesta mds frecuente de las
estudiantes de 3° y 9° grado fue pensar en nuevas ideas. El hecho de que las planificaciones durante
de muchas estudiantes de 9° grado se centraran en la posibilidad de cambiar la planificacién previa
puede interpretarse como un avance hacia la comprensién del proceso de escritura como un
proceso recursivo complejo, en el que la planificacién es necesaria en todas las etapas de la escritura.
Sin embargo, también podria reflejar que la planificacién elaborada antes de la traduccién no fue tan
eficaz como se esperaba, lo que obligd a las estudiantes a cambiar su plan durante la escritura. Un
resultado importante es que solo tres de las 24 estudiantes no planificaron durante, lo que muestra
la relevancia de este proceso de escritura para la mayoria de las alumnas en todos los grados
escolares.

Con respecto a la revisidbn durante, todas las estudiantes parecian estar preocupadas por los
aspectos formales de su escritura, principalmente la ortografia. La teoria de la capacidad de la
escritura sugiere que esta falta de automatizacidén de procesos bdsicos como la ortografia genera
una sobrecarga en los recursos cognitivos de los escolares, lo que dificulta su capacidad para
concentrarse en procesos mds complejos como la planificacion y la revision (Alamargot et al., 2010;
McCutchen, 1996, 2011). Esto podria explicar, al menos parcialmente, por qué hubo una baja frecuencia
de revisién durante centrada en los aspectos mds complejos de la escritura, como es el desarrollo de
ideas o la coherencia. Aun asi, es importante resaltar que existe una gama mas amplia de focos de
revision en 6° y 9° grado en comparacion con el 3° grado, aunque la mayor parte de la revision se
centré en la ortografia en todos los niveles educativos. Este resultado es consistente con lo planteado
por Limpo et al. (2017), quienes sefalan que la ortografia parece ser un proceso bdsico critico para la
escritura adolescente y que aln no estd totalmente automatizado a esa edad.

En nuestra muestra, la gran mayoria de estudiantes no hizo ningln tipo de revision post traduccién, y
las que si lo hicieron declararon que no habia necesidad de corregir su redaccidn, sugiriendo con esto
que no entendian los beneficios de revisar su texto o que presentaban dificultades para poder
detectar los errores o posibles problemas en su escritura. Sénéchal et al. (2018) indican que esta falta
de revision posterior a la traduccidn podria explicarse por falta de tiempo, pero nuestra tarea de
redaccidén no tenia limite de tiempo. Alternativamente, es posible que las estudiantes hayan
sobreestimado la calidad de sus textos (Lopez et al, 2019). En Chile, una investigacion sugiere que la
revision se percibe como una tarea reservada exclusivamente al docente (Espinosa, 2019), por lo que
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es probable que los estudiantes no desarrollen el hdbito de revisar sus textos independientemente.
También es posible que la revisién post traduccién sea una habilidad mdas compleja que la revisiéon
durante, que adn no han logrado desarrollar las estudiantes chilenas de 9° grado (Berninger et al.,
1994; Limpo et al,, 2014; Sénéchal et al,, 2018).

4.1. IMPLICACIONES PEDAGOGICAS Y TRABAJO FUTURO

Nuestro estudio tuvo un tamano de muestra pequerno y se limitd a estudiantes mujeres. Futuras
investigaciones debieran abordar una muestra mayor, permitiendo evaluar el grado de
generalizabilidad de nuestros resultados. Asimismo, se deberia incorporar a estudiantes hombres y
otras variables relevantes, como la ensefianza de la escritura y la calidad de los textos escritos.

A pesar de estas limitaciones, los resultados sugieren que, a medida que las estudiantes chilenas
progresan en la escolaridad, todavia presentan problemas de ortografia incluso en el 9° grado. Esto
las lleva a dedicar tiempo y recursos cognitivos a la revision ortogréfica. Este foco en la ortografia
también podria deberse a la relevancia que los docentes chilenos le dan a este aspecto de la
escritura (Espinosa, 2019), llevando a las estudiantes a pensar que solo deben revisar este aspecto.
Este resultado proporciona evidencia de la necesidad de incluir una gama mds amplia de focos de
revision en la ensefianza de la escritura en las escuelas. Trabajos futuros podrian incluir la percepcion
del profesor sobre el proceso de escritura, con el fin de comprender como interactdan las
perspectivas de los estudiantes y de los profesores, y si es que enserian (y como) la planificacién y la
revision.

Nuestros resultados con respecto a la planificacién previa también tienen importantes implicaciones
pedagdgicas. Si bien la planificaciéon y la revisidn estdn incorporadas en el curriculo escolar a partir
de 2° grado, las estudiantes no saben cémo implementar una planificacién previa eficaz y productiva
para sus textos, y la mayoria de ellas utiliza borradores que resultaron ser muy similares a sus textos
finales. Las investigaciones futuras debieran profundizar en cémo los profesores y profesoras aplican
el plan de estudios de escritura y qué estrategias de planificacion y revision son mas Utiles para
mejorar la calidad de los textos de sus estudiantes.
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