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Resumen

El presente trabajo de investigacion aborda el tema de los programas educativos para la ensefianza de
la escritura en el nivel Secundaria. La parte tedrica estd fundamentada con aportes de diversos
estudios que se han realizado respecto a dicha tematica, lo cual es fundamental para el logro del
objetivo principal que es describir el desarrollo de la habilidad de escritura en el drea de Comunicacion

en Educacién Secundaria de la Educaciéon Basica Regular (EBR, Peru).

La metodologia utilizada es de cardcter cuantitativa de tipo no experimental, pues se realiza una
explicacion objetiva del tema y se utiliza instrumentos de recogida de informacién como la rejilla de
observacién de datos y cuestionarios aplicados tanto a docentes como estudiantes sobre su practica
pedagdgica y planificacidn curricular en produccién de textos utilizados en las instituciones educativas

de Educacién Basica Regular.
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Introduccion

El presente trabajo de investigacion aborda el tema de los programas educativos para la
ensefianza de la escritura en el nivel Secundaria, este tiene por objetivo principal describir el desarrollo
de la habilidad de escritura en el area de Comunicacién en Educacion Secundaria de la Educacién Basica
Regular (EBR, Peru). Para la elaboracidn de este proyecto se toma como punto de partida la deficiencia
gue existe y se observa en el desarrollo de la competencia “Escribe diversos tipos de textos en su
lengua materna” por parte de los estudiantes dentro de las actividades de aprendizaje.

Como parte de la metodologia de investigacién para el logro de los objetivos propuestos, se
aplica cuestionarios a los docentes y estudiantes sobre el uso de estrategias para el desarrollo de la
habilidad de escritura siguiendo los tres procesos didacticos para el desarrollo de dicha competencia:
Planificacién, textualizacion y revision; del mismo modo, se realiza el andlisis de documentos
curriculares como la Programacidn anual, experiencias y sesiones de aprendizaje para corroborar las
tematicas trabajadas como parte de la competencia de escritura.

El trabajo esta dividido en cuatro capitulos. En el primero, se presenta la descripcion,
formulacion y sistematizacion del problema y también se mencionan los objetivos generales y
especificos de la investigacion.

En el segundo, se desarrolla el marco tedrico que describe teéricamente conceptos basicos
sobre la habilidad de escritura, este esta dividido en dos apartados: El primero, habla sobre |a teoria
textual, aqui se desarrollan los temas relacionados a la competencia comunicativa, el texto y su
tipologia, las propiedades textuales, las macrohabilidades comunicativas y la competencia escrita; y el
segundo, esta enmarcado a la didactica de la escritura, la cual desarrolla el enfoque comunicativo
textual, los enfoques didacticos para la ensefianza de la escritura seguin Daniel Cassany y segun Diego
Arias, también habla sobre la escritura y la Programacion curricular y los Programas de escritura en
Educacion Secundaria.

En el tercer capitulo, se describe la metodologia de la investigacion, la cual es cuantitativa no
experimental, también se define la poblaciéon y muestra de estudio, y los instrumentos de recogida de
datos (dos cuestionarios, de docentes y de estudiantes, y una rejilla de observaciéon documental).

En el cuarto capitulo, se presentan los resultados obtenidos después del andlisis de datos por
un lado de los cuestionarios dirigidos a docentes y estudiantes, los cuales se han analizado tomando
en cuenta los procesos de la produccion escrita: Planificacion, textualizacidn y revisidn, cada uno de
ellos con sus subprocesos; y por otro lado, la rejilla de observacion documental la cual considera tres
dimensiones: Aspectos generales sobre Programacion curricular, enfoques de la escrituray contenidos
de escritura.

Finalmente, se plantean las conclusiones del trabajo de investigacion de acuerdo a los

objetivos planteados.






Capitulo 1. Planteamiento del problema
1.1 Descripcion del problema

Uno de los principales problemas a los que tiene que hacer frente la Educacién Secundaria en
el Peru estd enmarcado en aspectos basicos del area de Comunicacién. Esta se plantea en el enfoque
comunicativo textual o funcional, considerando el fortalecimiento de las habilidades comunicativas del
ser humano: escuchar, hablar, leer y escribir. Por lo tanto, su ensefianza dentro de las aulas concierne
al desarrollo de las competencias de comprensidn y expresion oral, comprensién lectora y la
produccién de textos. Sin embargo, los resultados no son beneficiosos en su totalidad, prueba de ello
son las deficiencias evidenciadas en los resultados de las evaluaciones del Programa Internacional para
la Evaluacién de Estudiantes (PISA) y la Evaluacién Censal de Estudiantes (ECE, Peru).

En lo concerniente a la produccion de textos, es evidente que con el pasar del tiempo ha sido
dejada en segundo plano frente a la comprension lectora. Se olvida que dicha competencia tiene el
mismo nivel de relevancia, puesto que aprender a escribir es imprescindible desde temprana edad v,
ademds, acompania a la personaa lo largo de toda su vida.

Respecto a la definicion de la habilidad de escritura, un informe sobre la ECE, elaborado por el
Ministerio de Educacion (MINEDU, 2015), afirma: “es una competencia fundamental que posibilita a
las personas seguir aprendiendo tanto en la escuela como fuera de ella; asimismo, esta contribuye al
desarrollo de la identidad y favorece la participacién en la vida ciudadana” (p. 3).

Por lo tanto, se puede sostener que la escritura forma parte de nuestra vida diaria, puesto que,
la podemos desarrollar en los diferentes contextos de diversas actividades, ya sea desde escribir letras
independientes, frases, nuestro nombre, luego oraciones, hasta textos completos, para tomar apuntes
en todos los dmbitos, como, por ejemplo, el colegio y universidad, entre otros. En otras palabras, la
habilidad de escritura es fundamental en la comunicacion humana.

Ahora bien, es importante reconocer que las deficiencias en la produccion de textos por parte
de los estudiantes de Educacidon Secundaria se deben en parte a la poca exigencia que se tuvo en la
Educacion Primaria en el desarrollo de esta competencia. Esto se debe a que desde los primeros grados
de educacidn no se recibe la atencion suficiente en la elaboracidn de textos que desarrollen las ideas
de manera coherente y cohesionada, el uso de un vocabulario variado adquirido a través de la lectura,
la adecuacidén del texto y registro lingliistico a la situacion comunicativa, el adecuado uso de los signos
de puntuacidn, la correcta tildacién de las palabras, o simplemente la aplicacién de las reglas
ortogréficas en la produccidn de textos o aun en actividades de ejecucién mas frecuentes como el
desarrollo de un examen o la toma de apuntes.

Esto sucede debido a que las actividades de escritura en las escuelas se realizan con poca

frecuencia o cuando estas se desarrollan se tornan muy aburridas, poco interesantes o se ejecutan de
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manera mecanica, lo Ultimo se evidencia en ocasiones como el dia del Logro, el cual se realiza una o
dos veces al afio en las instituciones educativas con el objetivo de observar los avances en el
aprendizaje de los estudiantes, pero es en estos casos en donde los docentes preparan mecanicamente
a los alumnos para tal fecha o eligen a los mas destacados de cada aula; es asi que se demuestra el
poco interés por la competencia de produccidn textual.

Las consecuencias se pueden evidenciar en los resultados de la Evaluacion Muestral de
Escritura aplicada en Peru a finales del afio 2013 en 357 escuelas a alumnos del sexto grado de
educacién primaria con el objetivo de mostrar los logros de aprendizaje al terminar el V ciclo de
Educacidn Basica Regular y la fase de paso a la secundaria. De esta prueba se obtuvieron niveles muy
bajos en el desarrollo de la escritura, puesto que solamente el 13,5 % se encontraba en el nivel
satisfactorio o tercer nivel, segin el MINEDU (2016):

Los estudiantes de este nivel logran escribir textos adecuados al contexto comunicativo, con

coherencia y un desarrollo apropiado de sus ideas para el grado, a través de detalles,

precisiones o aclaraciones. Al mismo tiempo, usan distintos tipos de mecanismos de cohesidn
de manera apropiada, como los conectores, aunque es posible que encuentren algunas
dificultades (por ejemplo, en el uso de referentes). Ademds, escriben con pocas faltas

ortograficas, esperables para el grado. (pp. 45-46)

Luego, el MINEDU aplicd a fines de octubre del 2015 una prueba de escritura en segundo grado
de secundaria a una muestra de 5091 estudiantes de 206 escuelas de todo el Peru, para conocer el
nivel de aprendizaje de los estudiantes e implementar estrategias de apoyo a fin de que concluyan
satisfactoriamente su educacién secundaria. La evaluacion obtuvo resultados desfavorables, pues solo
el 12,6 % alcanzo el nivel satisfactorio (MINEDU, 2015)

Segun el MINEDU (2015), “dichos resultados complementan los proporcionados por la prueba
de lectura de la Evaluacion Censal de Estudiantes 2015, pues, la comunicacién debe abordarse de
manera integral en las aulas” (p. 3), es decir, dichas evaluaciones se relacionan porque a través de
estas se evidencia el desarrollo de las habilidades comunicativas de lectura y escritura que deben ser
fortalecidas con el mismo nivel de importancia dentro de las aulas.

Por lo tanto, se puede pensar que la responsabilidad recae principalmente en los docentes por
no tomar en cuenta todos los aspectos que involucra la escritura, esto evidente al momento de evaluar
las producciones o textos elaborados por los estudiantes. Del mismo modo, se considera como parte
de la labor docente ser el ejemplo de los alumnos en la produccion de textos. En un articulo de Moisés
Ramos, docente de la Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas (UPC, Peru) se afirma lo siguiente:

Los nifos no observan a sus maestros escribiendo mas alla de sus obligaciones  académicas

o administrativas; si no los ven escribir, publicar, enviar cartas ¢cémo asimilaran laimportancia

funcional de la escritura?, lo mas probable es que los propios maestros hayan aprendido a leer
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y escribir incorporando destrezas estrictamente académicas, descontextualizadas y fuera del

ambito personal; por ello, no logran transmitir aquello que no practican. (Ramos, 2011, p. 9)

Estas debilidades de ensefianza de la escritura nacen de la consideracién de dicha competencia
de manera global, puesto que, en el Disefio Curricular Nacional (DCN, 2009, p. 342) se planteaba la
competencia de escritura como “Produccién de textos” y ahora en el Curriculo Nacional (CN, 2016,
p.46) aparece como “Escribe diversos tipos de textos en su lengua materna”. En el DCN se plantean las
capacidades por grados asociadas a los contenidos a desarrollar a diferencia del CN que se enuncian
las capacidades en general para todos los grados sin ser asociadas a los contenidos enmarcados en
dicha competencia. Puede suceder que el docente no considere a profundidad lo que esta
competencia implica, sino que la evalie de forma superficial, es decir, fijdndose solamente en el
desarrollo de las ideas y en la estructura externa planteada para los determinados tipos de textos
(partes de un texto, ortografia, organizacion en parrafos, vocabulario adecuado, entre otros), obviando
claramente aspectos de la estructura interna de gran relevancia (coherencia, cohesidn y adecuacién a
la situacién comunicativa).

Asimismo, se debe reconocer que los docentes no se encuentran totalmente capacitados para
brindar ensefianza en un buen nivel de escritura, pues muchas veces el Estado o las entidades
superiores a ellos, los dejan que se preparen por si solos o consideran que con la formacion pedagégica
(conocimiento adquirido en un centro de educacién superior) que han recibido en las instituciones
superiores es suficiente, es decir, se asume que los docentes al ingresar a una instituciéon educativa a
brindar ensefianza, este ya cuenta con todos los conocimientos para desarrollar una educacién de
calidad , sin embargo, esto no siempre es asi, puesto que la educacidon se esta actualizando
permanentemente. Por lo tanto, hoy en dia ya se estdn tomando medidas en este aspecto y el Estado
se esta comprometiendo en la capacitacion docente sobre el contenido curricular.

Otro factor que impide desarrollar la competencia de escritura en su totalidad es el avance
tecnoldgico, puesto que hoy en dia con los aparatos electrénicos los estudiantes ya no quieren realizar
los trabajos a l4piz y papel, sino que prefieren elaborarlos escritos a computadora y esto impide
corregir los errores ortograficos, ya que las computadoras se encuentran configuradas para corregir la
ortografia de manera automatica, si bien es cierto, la tecnologia es de mucha ayuda, también influye
negativamente limitando el desarrollo completo de las capacidades humanas como, el analisis para
redactar ideas con coherencia y cohesidon, la memoria y atencién para estar al pendiente en la
aplicacion de las reglas ortograficas y uso adecuado del vocabulario en los textos elaborados y también,
la observacion al momento de planificacion y revision del producto final.

Por ultimo, aunque en nuestro pais no se toma la debida importancia a la escritura, en otros
paises como Argentina, Chile y Uruguay buscan la manera de motivar a los alumnos en la

lectoescritura:
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A partir de un proyecto llamado “Dar la palabra, tres paises sofiados por sus nifios” a iniciativa
de Rosstoc (Productora de Cine, TV y documentales, creada por Gaston Pauls y Alejandro
Suaya); se espera favorecer el proceso de escritura a través de la lectura dandole lugar al
intercambio, la socializacién y, en especial a que las puertas de la escuela se abran a la
comunidad para compartir los aprendizajes de los alumnos. (UNICEF, 2009, s/p)

Entonces, si el problema de la falta de atencidon a la macrohabilidad de escribir continua, no
se estaran desarrollando integralmente las competencias planteadas por el Curriculo Nacional en el
area de Comunicacién para los estudiantes de Educacion Secundaria (se expresa oralmente en su
lengua materna, lee diversos tipos de textos en su lengua materna y escribe diversos tipos de textos
en su lengua materna), pues se estaria prestando poco interés a la competencia de produccién de
textos en comparacién con las otras.

Por otro lado, seguiremos en los Ultimos puestos en las pruebas aplicadas a nivel internacional
(tal es el caso de PISA) y demostraremos bajos desempefios a nivel nacional en la ECE, ya sea en las
evaluaciones de comprensién lectora, matematicas, ciencias y escritura. Asimismo, con el mayor
avance tecnoldgico de los Ultimos tiempos, la escritura a mano o con lapiz y papel va desapareciendo
poco a poco, es decir, los -alumnos prefieren elaborar un trabajo escrito a computadora antes que
redactarlo por si mismos sin ser apoyados en un aparato electrénico. Cabe recalcar que el escribir en
una computadora también implica un dominio amplio de la habilidad de escritura, sin embargo, este
medio electrdnico facilita en cierto modo la tarea de produccién textual, puesto que la mayoria de las
personas frecuentemente escriben con abreviaciones, faltas ortograficas y uso no adecuado de los
signos de puntuacién. Sucede que los aparatos electrdonicos suelen venir configurados para corregir
algunos errores de ortografia, mecanismos de cohesién gramatical (por ejemplo, de concordancia
entre las ideas) y empleo adecuado de los signos de puntuacion, lo cual impide la mejora en aspectos
basicos de la produccién de textos como la caligrafia, al preferir escribir a computadora antes que
hacerlo a mano con ldpiz y papel, ortografia, coherencia y cohesién, y uso correcto de los signos de
puntuacion.

Por ello, se deben considerar propuestas de mejora para la competencia de produccién de
textos, como el desarrollo de estrategias de motivacidén para la escritura en todos los grados de
Educacion Secundaria, puesto que los estudiantes necesitan partir de algo que les llame la atencién o
gue sea de su interés. De este modo, los docentes podrian usar eso a su favor y disefiar sus sesiones
de aprendizaje incluyendo actividades que ayuden a los alumnos a estar activos y con animos de
aprender. Otra de las propuestas seria estimar por parte del MINEDU, la aplicacion de la ECE en la cual
se considere también la produccion de textos, sumada a la comprensién lectora y el area de

Matematica para todos los grados de la Educacion Secundaria, pues todos los estudiantes deben
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conocer su nivel de aprendizaje en dicha competencia, esto haria que los docentes consideren la
ensefianza de la produccién textual con mayor rigor en la escuela.

También es de gran importancia brindar la capacitacidon necesaria a los profesores sobre el
desarrollo de las competencias del Curriculo Nacional en los estudiantes. Esto ayudara en la practica
pedagdgica cuando el docente realice su planificacion anual, y, del mismo modo, cuando ejecute sus
sesiones de clase en las aulas, esto es, ya sabra el enfoque con el que debe abordar los contenidos.
Esto seria un primer paso para que posteriormente se realice una evaluacion periddica a los maestros
sobre las estrategias metodoldgicas que estan utilizando para la enseianza de la escritura, pues tanto
docentes como estudiantes deben conocer su nivel de desempefio en la ensefianza de la asignatura.

Ademas, a nivel de institucion educativa se podria evaluar los aprendizajes en la competencia
de produccion de textos. De acuerdo a los resultados obtenidos, en cada grado y seccidn se deberian
dedicar mads horas del area de Comunicacién a desarrollar la habilidad de escritura, dado que lo usual
es que los docentes designen poco tiempo a esta dejando por ejemplo solamente un trabajo que
involucra dicha competencia al final del bimestre.

Finalmente, en el informe de la ECE en Escritura del afio 2015 se plantean una serie de
sugerencias pedagogicas para la mejora de la ensefanza de la escritura, las cuales se mencionan a
continuacién:

Ensefiar a través de situaciones comunicativas reales, promover la escritura de distintos tipos

de texto y géneros, ensefiar la importancia del proceso de escritura, ayudar a los estudiantes

a mejorar en cohesién y ortografia a partir de textos concretos, evaluar distintos aspectos de

los textos escritos por nuestros estudiantes y promover la equidad de género a partir de la

escritura, pues afirman que los alumnos tanto hombres como mujeres tienen los mismos
derechos de producir todos los tipos de texto y a participar en cualquier actividad que incluya

esta competencia. (MINEDU, 2015, pp. 18-19)

Lo mismo ocurre en el informe presentado por el Departamento de Educacion del Gobierno
de Navarra sobre la Evaluacidn de la produccion de textos en Educacién Primaria, perteneciente a un
curso académico de los afios 2006 y 2007 en Lengua Castellana. De acuerdo al analisis de resultados,
se plantean un conjunto de orientaciones para establecer lineas de mejora respecto a la produccion
de textos escritos, como las siguientes:

Establecer claramente los niveles que se deben trabajar y exigir en cada ciclo respecto a la

produccidon de textos escritos, establecer lineas metodoldgicas comunes para trabajar la

produccion de textos en cada ciclo, homogeneizar la correccién de la expresion escrita, llegar

a acuerdos dentro de los ciclos sobre la practica y la evaluacidn de la produccién de textos

escritos y, por ultimo, hacer un seguimiento individualizado y documentado de cada alumno.

(pp. 48-49)
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1.2 Formulacidn y sistematizacion del problema
e Problema general:
¢De qué manera se promueve el desarrollo de la habilidad de escritura en el area de
Comunicacion en la Educacion Basica Regular (EBR, Peru)?
e Problemas especificos:
- ¢De qué manera se consideran los contenidos de la ensefianza de la escritura en el plan anual
de Comunicacion?
- ¢En qué enfoques y métodos se desarrollan la habilidad de escritura como parte de los
programas curriculares en el area de Comunicacion en estudiantes de Educacién Secundaria?
- ¢éQué conocimientos domina el profesor de Comunicacion para la ensefianza de la escritura en
la Educaciéon Secundaria de Educacion Basica Regular (EBR, Peru)?
- ¢Qué estrategias promueven el aprendizaje de la escritura dentro de los programas curriculares
del drea de Comunicacién en Educacion Secundaria?
1.3 Revisidn de conocimientos relevantes sobre el tema

Se presentan cuatro articulos de autores que han realizado estudios sobre la ensefianza de la
escritura en la realidad educativa. Dentro de los cuales se menciona el tema, las causas que han
originado el problema en cuestidn, los objetivos de la investigacidn, la metodologia utilizada, poblacion
y muestra y finalmente los aportes de estos en relacién con el trabajo de investigacién que se esta
realizando.

Se debe reconocer que saber escribir es fundamental en la comunicacién de todas las
personas. A pesar de las deficiencias que se suelen tener en su utilidad, esta no deja de adquirir
relevancia, puesto que, como lo afirman Alvarez, T. y Ramirez, R. (2006) en su articulo titulado «Teorias
o modelos de produccidn de textos en la ensefianza y el aprendizaje de la escritura»: “la escritura es
una fuente de creacién de conocimiento por parte de quien la utiliza” (p. 29). Por ello, el desarrollo de
la competencia de produccion de textos forma parte importante del area de Comunicacién en los
estudiantes.

El articulo desarrolla el tema de las teorias o modelos preponderantes en la produccién textual.
El interés de diversos autores se centra en el gran valor que tiene la lengua escrita para el hombre,
puesto que “es una fuente de creacién de conocimiento por parte de quien la utiliza” (Alvarez y
Ramirez, 2006, p. 49). Por ello, la intencionalidad del articulo es describir y analizar las teorias o
modelos de escritura predominantes en la investigacion educativa sobre comprensién y produccion
de textos, destacando de alguna manera los diferentes factores que intervienen en el proceso de
escritura principalmente; asimismo se pretende destacar las posibilidades de proyeccién didactica que
tienen los modelos de escritura en los contextos académicos referidos principalmente a la educacién

obligatoria.
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Algo muy importante dentro de la investigacidon es el planteamiento de un conjunto de
actividades de produccién textual que pueden realizarse dentro del aula, las cuales estan orientadas a
la mejora de la habilidad de escritura en el ambito de la educaciéon obligatoria, sin embargo, dichas
actividades pueden realizarse en actividades de produccién textual ejecutadas dentro y fuera de los
contextos educativos.

Finalmente, se llega a la conclusién que la produccion de modelos o teorias de escritura
sociocognitivos, textuales y didacticos para el fortalecimiento de la construccion de textos es ampliay
compleja; puesto que, el propdsito, la persona quien escribe el contenido o informacién que se desea
transmitir se incluyen diferentes aspectos en concordancia con los elementos inmersos en la
produccién de textos, tales como el destinatario; de la misma manera se debe considerar en el proceso
de produccidn todos los elementos discursivos ya que el producto final serd leido, comentado,
criticado y probablemente aplicado en un determinado ambito o situacién comunicativa. También,
debemos reconocer que todos los modelos de escritura son complementarios y de todos ellos se
pueden extraer estrategias didacticas y posibilidades para el desarrollo de la habilidad de escritura en
las aulas.

El articulo es util en la investigacidn para reconocer las teorias y modelos de escritura
existentes, los cuales serviran de base para identificar aquellos que ayudan al desarrollo de la habilidad
de escritura en la Educacién Basica Regular.

Por su parte, Castelld, M. (2002) en su articulo «De la investigacion sobre el proceso de
composicion a la ensefianza de la escritura» sefiala que una manera de superar las deficiencias en la
produccién textual es a partir “del cambio de concepcién del estudiante acerca de la escritura desde
la practica educativa” (p. 149). Se considera de gran interés conocer la concepcién de los alumnos
respecto al tema, lo cual ayuda a transformar la practica de la ensefianza de la produccién escrita
dentro de las aulas.

El articulo explica el tema del analisis cognitivo del proceso de composicién hasta llegar a la
ensefianza de la escritura, las causas que dan origen a la investigacion es el cambio de perspectiva que
se ha ido planteando a lo largo de los afios acerca del proceso de composicion, lo cual ha generado
diversos conocimientos como parte del ambito educativo. Debido a esto, la autora de la investigacion
pretende “analizar los principales cambios que en los ultimos afios han sucedido en la manera de
concebir el proceso de composicidn y en los retos de la concepcidon sociocognitiva en la ensefianza de
la escritura, puesto que plantea la importancia de cambiar de concepcidn del estudiante acerca de la
escritura desde la practica educativa” (Castelld, 2002, p. 149).

Los aportes de la investigacion estan enmarcados en la importancia de conocer la concepcion
de escritura de los alumnos, lo cual servira de ayuda para transformar la practica de ensefianza dentro

de las aulas; una manera de lograr dicho propdsito es a través de la aplicacién de algunas técnicas o
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procedimientos que evidencien la gran utilidad que tiene el desarrollo de la habilidad de escribir. Por
lo tanto, se concluye que se debe realizar el dictado de teoria y complementarla con la parte practica,
pues no deben ser transmitidas por separado sino mas bien complementase en la ensefianza y
aprendizaje en la produccion de textos.

Este articulo ayuda en la investigacién para plantear la reflexion y andlisis acerca de la
concepcion de escritura que tienen los estudiantes, para a partir de ello plantear las orientaciones
metodoldgicas que ayuden a fortalecer la ensefianza de la competencia de produccién de textos v,
asimismo, ayuda a tener una visién mas clara en lo que concierne a la importancia de complementar
la parte tedrica ligada a la parte practica para observar mejores resultados en el aprendizaje de los
estudiantes.

Asimismo, Ramos, M. (2011) en su articulo titulado «El Problema de Comprensidn y Produccion
de textos en el Peru», expone que el problema de la lectoescritura surge de la ensefianza que brindan
los docentes en las instituciones educativas, pues, ellos no se muestran como ejemplo en la realizacion
de dicha actividad mostrando de esta manera el poco interés que se le brinda a la competencia de
produccién textual, lo cual conlleva a evidenciar deficiencias en la escritura desde los primeros niveles
de educacion.

El articulo aborda el tema del problema de comprension y produccién de textos en el Perq,
puesto que el autor plantea que existen muchas dificultades respecto al desarrollo de las habilidades
de lectura y escritura como parte de la educacidon en las escuelas. Se enfoca en la carencia de
informacidn respecto a cdmo los nifios aprenden o adquieren el sistema de escritura que posibilita la
alfabetizacidn inicial. Los objetivos se centran en explicar el problema de la lectoescritura en el Perd,
para lo cual, el autor toma como referencia la educacién recibida principalmente en los primeros siete
afios y de alguna manera abarca la Educacion Primaria y Secundaria.

El autor concluye “las practicas tradicionales de lectoescritura van en contra del desarrollo
neuronal, emocional y lingliistico de los nifios, asimismo afirma que el sistema de lectoescritura se
consigue de manera regular y sistematica” (Ramos, 2011, pp. 20-21), por ello, propone a las
universidades e institutos pedagdgicos incorporar en sus curriculos un enfoque mds préximo al
desarrollo del niflo; concretamente, al periodo de los primeros siete afios, cruciales para su formacion
como lector y redactor e invoca a declinar las prdcticas tradicionales, que condicionan el fracaso de
lectores activos y reflexivos desde la educacion inicial y que explican, por qué los universitarios y
profesionales peruanos leen poco o se limitan a escribir textos breves.

El articulo ayuda en la investigacion a reconocer el origen del problema de la escritura en los
estudiantes del Peru, lo cual, es la base para disefiar orientaciones metodoldgicas que ayuden a
enriquecer los programas educativos con la finalidad de mejorar dicha situacion, puesto que se busca

la mejora en la ensefianza de la escritura en el area de Comunicacién principalmente, puesto que
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escribir es una habilidad humana que se desarrolla de manera transversal en todas las areas de la
Educacion Basica Regular.

Por otro lado, Sanchez, A., Verdnica, S. y Borzone, A. (2010) en su investigacion «Ensefar a
escribir textos: desde los modelos de escritura a la préctica en el aula”, explican que el desarrollo de la
produccién de textos debe abordarse desde los modelos de escritura en la practica pedagdgica dentro
de las aulas, a partir de procesos de intervencion que ayuden al fortalecimiento de la habilidad de
escritura.

La investigacion expone el tema de la ensefianza de la escritura de textos, abordados desde
los modelos de escritura a la practica en el aula. Para ello, las autoras parten de la necesidad de mejorar
las practicas de produccién textual en el aula a partir de la integracion de los diferentes modelos de
escritura. La finalidad con la que se realiza esta investigacidn es “analizar y discutir algunos modelos
de escritura relevantes para la ensefianza, asimismo se busca determinar la incidencia de los aportes
tedricos de los modelos de escritura en el aprendizaje de los estudiantes” (Abchi & Borzone, 2010, p.
40).

Las autoras parten de una propuesta pedagodgica integradora o de alfabetizacion que tiene por
objetivo promover el desarrollo de los procesos de comprensiéon y producciéon de textos orales y
escritos respectivamente.

Entonces, se realiza la aplicacién de una prueba de renarracién de un cuento breve con
estructura candnica, la cual fue aplicada a un grupo de 77 alumnos del primer grado de una escuela
publica urbana de la provincia de Cordova en Argentina, de los cuales 34 eran varones y 43 mujeres
frente a un grupo de comparacion formado por 59 nifios entre los que se encontraban 35 varones y 24
mujeres de una escuela privada urbana de la misma ciudad. En el anadlisis de las producciones escritas
de los nifios se consideraron diversos aspectos relacionados con la calidad de la superficie del texto
como la coherencia y cohesion textual (Abchi & Borzone, 2010, pp. 44-45)

Por lo tanto, los aportes que realiza esta investigacién son de gran interés dentro del dmbito
educativo, puesto que las autoras concluyen “es necesaria la integracion de los modelos cognitivos e
interaccionistas en el proceso de ensefianza de la escritura de textos” (Abchi & Borzone, 2010, p. 47),
esto debido a que los resultados de la practica de intervencion realizada con los estudiantes mostraron
importantes diferencias entre el grupo experimental y el grupo de comparacion en la extensidényenla
calidad de las producciones, entonces se debe reconocer que “la experiencia en una intervencion
pedagdgica que atienda simultdneamente a los procesos involucrados en el aprendizaje de la escritura
y maestros comprometidos con la tarea puede ser la clave para mejorar la produccion escrita en el
aula y ayudar a revertir las dificultades en el aprendizaje” (Abchi & Borzone, 2010, p. 47).

El articulo es util en la investigacidon para la identificacion de los diferentes modelos de

escritura que existen con la finalidad de mejora de las practicas educativas dentro del aula. Asimismo,



24

ayuda a comprender la importancia de un proceso de intervencion educativa en donde debe existir la
atencidn integral del estudiante y una labor comprometida del maestro como elementos esenciales
para el progreso en los niveles de produccién de textos.
En definitiva, diversos autores (Castelld, M. (2002), Alvarez, T. y Ramirez, R. (2006), Sanchez,
A., Verénica, S y Borzone, A. (2010) y Ramos, M. (2011) consideran que las deficiencias o éxitos
alcanzados respecto a la competencia de escritura parten en un inicio, de la practica pedagdgica o
ensefianza recibida en las aulas. Es alli donde los estudiantes principalmente desarrollan sus
habilidades comunicativas, las cuales se fortalecen a lo largo del tiempo.
1.4 Objetivos de la investigacién
e Objetivo general
Describir el desarrollo de la habilidad de escritura en el area de Comunicacién en Educacion
Secundaria de la Educacién Bésica Regular (EBR, Peru).
e Objetivos especificos

- Describir los contenidos de ensefianza de la escritura en el plan anual del area de
Comunicacion, mediante la revision sistematica de documentos curriculares, para determinar
los dmbitos de la escritura que se plantean en dichos documentos.

- ldentificar los enfoques y métodos que desarrollan la habilidad de escritura como parte de los
programas curriculares del area de Comunicacidon, mediante la revision sistematica de
documentos curriculares, para identificar el marco del contexto didactico desde los cuales se
aborda la competencia de produccion de textos en Educacion Secundaria.

- Determinar los conocimientos que domina el profesor del drea de Comunicacién, mediante la
aplicacion de un cuestionario, para conocer el nivel de preparacion respecto a la competencia
de produccion textual para su ensefianza en la Educacién Basica Regular (EBR, Peru).

- ldentificar un conjunto de estrategias que promuevan el aprendizaje de la escritura, mediante
la revisidn sistematica de los programas curriculares del area de Comunicacion en Educacion
Secundaria, para conocer la manera en que los docentes facilitan la ensefianza de la produccidn

textual en la Educacion Basica Regular (EBR, Peru).



Capitulo 2. Marco teérico

La competencia es el saber y la actuacidn es el saber hacer. De esta forma se puede definir la

habilidad de la expresion escrita como el dominio de estos dos aspectos. Un escritor debe

conocer y saber utilizar ambos componentes si aspira a comunicarse correctamente por
escrito: debe tener suficientes conocimientos del cédigo escrito y ademas tiene que saber
aplicar las estrategias necesarias de redaccién. (Cassany: 1989 “El cédigo escrito y la

composicion del texto”, parr. 3).

El sustento tedrico de esta investigacion tiene como pilares los contenidos que abarcan la
didactica de la escritura. Abordan temas de la teoria textual y del enfoque didactico que es posible
concretar en la planificacidn curricular para su ensefianza en las aulas. Se acerca, por tanto, a lo que
se entiende como el saber escribir y sus implicancias pedagdgicas.

2.1 Teoria textual

El conocimiento de la lengua requiere de un estudio complejo y exhaustivo, puesto que, para
poder evidenciar un adecuado uso de la misma, resulta necesario, en primer lugar, poseer los
fundamentos tedricos que la expliquen, para posteriormente recién realizar su aplicacién a través de
las diferentes actividades de la vida cotidiana, ya que, por ejemplo, a diario leemos y escribimos.
2.1.1 Competencia comunicativa

La competencia comunicativa es uno de los conceptos mas completos que existe, debido a que
incluye todo lo que el hombre como ser social necesita para realizar de manera efectiva el proceso de
comunicacion. De esta manera, desde décadas atras este término ha sido estudiado por diversos
autores.

Carlos Lomas (s.f), citando a Hymes y Gumperz (1972), define la competencia comunicativa
como “aquello que un hablante necesita saber para comunicarse de manera eficaz en contextos
culturalmente significantes (...). La competencia comunicativa se refiere a la habilidad para actuar” (p.
25).

Este autor complementa la definicion afirmando que:

La competencia comunicativa es un conjunto de conocimientos, estrategias, habilidades y

actitudes que hacen posible un uso adecuado, correcto, eficaz y coherente de la lengua en las

diversas situaciones y contextos del intercambio comunicativo entre las personas. Integra un

conjunto de conocimientos no solo lingliisticos sino también estratégicos, sociolingliisticos y

textuales sin cuyo dominio no es posible un uso competente de las lenguas en nuestras

sociedades. (Lomas, s.f., p. 26)

Aplicando el término competencia comunicativa al ambito educativo y considerando su

importancia en la vida cotidiana, Lomas (s.f.) amplia la definicién sefialando que:
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La competencia comunicativa es un conjunto de conocimientos (socio)linglisticos y de
habilidades textuales y comunicativas que se van adquiriendo a lo largo del proceso de
socializacion de las personas (dentro y fuera de la escuela). A medida que nos vamos
relacionando con otras personas, en contextos diversos, vamos adquiriendo y dominando los
conocimientos lingliisticos y textuales, las destrezas comunicativas y las normas
socioculturales que caracterizan los intercambios comunicativos en las diferentes situaciones

de comunicacién de la vida cotidiana. (p. 26)

Por su parte, Canale y Swaim (1996) se refieren al mismo término como una “relacion e
interaccion entre competencia gramatical, o el conocimiento de las reglas gramaticales, y la
competencia sociolingliistica, o el conocimiento de las reglas que rigen la utilizacién de la lengua”
(Canale y Swain, 1996, Competencia y actuacion, parr. 19).

A partir de esta afirmacidn consideran importante “distinguir entre la competencia
comunicativay la actuacién comunicativa, que consiste en la ejecucion de esas competencias, asi como
en su interaccién en el marco de la comprensiéon y produccién de enunciados concretos” (Canale y
Swain, 1996, Competencia y actuacion, parr. 19).

Otros autores, como Pilleux (2001), siguiendo la teoria de Hymes (1972), conceptualiza la
competencia comunicativa como “un conjunto de habilidades y conocimientos que permiten que los
hablantes de una comunidad linglistica puedan entenderse” (Pilleux, 2001, La competencia
comunicativa, parr. 2).

De esta manera, sefala que “la competencia comunicativa resulta ser una suma de
competencias, que incluye la competencia lingliistica, la competencia sociolingtistica, la competencia
pragmatica y la psicolinglistica” (Pilleux, 2001, La competencia comunicativa, parr. 3).

Del mismo modo, Lomas (s.f.), basdandose en Canale y Swain (1980); Canale (1983) y Hymes
(1984), coincide con la misma clasificacion, sin embargo, considera fundamental afiadir también la
competencia literaria y la competencia semioldgica o medidtica como subcompetencias de la
competencia comunicativa.

Por lo tanto, siguiendo la clasificacién de Lomas (s.f., p. 27) se describen a continuacion cada
una de las competencias o también llamadas subcompetencias de la competencia comunicativa:

a) Competencia lingiiistica o gramatical: es una capacidad innata, referida al conocimiento del
cddigo de una lengua.

b) Competencia sociolingiiistica: es la capacidad de adecuacién al contexto comunicativo, referida
al uso adecuado de la lengua.

C) Competencia estratégica: es la capacidad para regular la interaccion, referida a la eficacia

comunicativa.
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d) Competencia textual o discursiva: es la capacidad de produccién y comprension de diversos tipos
de textos.

e) Competencia literaria: es la capacidad de produccion y comprensidn de textos literarios.

f) Competencia semioldgica o mediatica: son los conocimientos, habilidades y actitudes en el
analisis y en el uso de los lenguajes audiovisuales y multimedia.

2.1.2 Eltexto

La comunicacion es primordial para la interrelacion de las personas, es decir, el hombre utiliza
principalmente la palabra oral o escrita para transmitir un mensaje. Por ello, no se expresa a través de
palabras sueltas e incoherentes, sino que utiliza un conjunto de palabras organizadas y con sentido
completo, en otras palabras, el hablante se comunica a través de textos.

2.1.2.1 Definicion y caracteristicas. En la actualidad, se trabaja con el enfoque comunicativo
textual; por lo tanto, se considera el texto como la unidad fundamental para el estudio de la lengua.
Bernardez (1982) lo define de la siguiente manera:

“Texto” es la unidad linglistica comunicativa fundamental, producto de la actividad verbal

humana, que posee siempre caracter social; esta caracterizado por su cierre semantico y

comunicativo, asi como por su coherencia profunda y superficial, debida a la intencidn

(comunicativa) del hablante de crear un texto integro, y a su estructuracién mediante dos

conjuntos de reglas: las propias del nivel textual y las del sistema de la lengua. (p. 85)

A partir de la definicidn, en palabras de Bernardez (1982, p. 85), se consideran tres factores o
caracteristicas fundamentales del texto y Alexopoulou (2010, p. 99) complementa lo expuesto
considerando una triple dimensién del texto:

a) Caracter comunicativo: debido a que es producto de la actividad.

“Un texto posee siempre caracter social, puesto que es el resultado de la interaccidn entre el
productor y el receptor con toda la informacidn e implicita que incluye el acto comunicativo”
(Alexopoulou, 2010, p. 99).

b) Caracter pragmaético: puesto que, responde a la intencién del hablante y a una determinada
situacién comunicativa.

Todo texto se encuadra en una situaciéon de comunicacion constituida por los componentes

extralinglisticos siempre presentes en un acto de habla. El contexto condiciona tanto la forma

como la interpretacion de un texto. En la estructura textual interviene un variado conjunto de
factores: se trata de los elementos que atafien a los aspectos externos —espacio-temporales,
situacionales, socioculturales y cognitivos— del uso de la lengua. Un texto fuera de su contexto

no tiene sentido. (Alexopoulou, 2010, p. 99)
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c) Caracter estructurado: debido a que se rige por la existencia de un conjunto de reglas propias
del nivel textual.

Todo texto tiene una organizacion interna y se atiene, por un lado, a un conjunto de reglas

gramaticales y de coherencia que garantizan su significado y, por otro, a la estructuracién

textual global que representa el esquema de composicidon del texto. una secuencia de
oraciones que carece de estructura no se percibe como texto, sino como un conjunto

incoherente de enunciados. (Alexopoulou, 2010, p. 99)

En otras palabras, el texto “no es la suma de palabras, tampoco de oraciones y enunciados, es
mas que una adicién de unidades menores (...) un texto se percibe siempre como una unidad de
sentido global y local de las partes que lo constituyen” (Mezones, 2015, p. 28).

Por su parte, Arnao (2015) ofrece otra definicidn respecto al texto sosteniendo laidea de que:

El texto es una unidad especifica de estudio superior ala oracidn a la cual engloba; es un corpus

escrito de cierta extensién, compuesto por un determinado niumero de oraciones y que es

resultado de la actuacidn lingtistica y de la interaccién social. Ofrece un mensaje delimitado
en si mismo en el que operan los diversos componentes que intervienen en el proceso de la

comunicacion linglistica, ajustado a la realidad o situacion. (p. 249)

Amplia la definicién afirmando que el texto “es la unidad linglistica maxima que engloba todas
las demas; cualquier secuencia coherente de signos lingliisticos, producidos en una situacién concreta
por el hablante y dotado de una intencionalidad comunicativa especifica y de una determinada funcién
cultural” (p. 249).

De ello se desprende que los textos “siempre son empleados en determinados contextos
sociales vy, por lo tanto, cumplen funciones comunicativas” (Alexopoulou, 2010, p. 100).

En resumen, el texto es la unidad fundamental de comunicacion, pues, se trata de una
construccion con sentido completo, utilizado de acuerdo a la situacidn y contexto comunicativos y que
presenta una estructura determinada.

2.1.2.2 Dimensiones. “Todo texto tiene cuatro dimensiones linglisticas (...) las cuales se
manifiestan tanto en el plano de la oralidad como en la escritura” (Arnao, 2015, p. 250). Este autor
sostiene que “estas dimensiones lingliisticas son aquellas en las que se puede segmentar un texto solo
con fines didacticos con la finalidad de estudiarlo mejor (...), segin sus dimensiones semdntica,
gramatical, fonoldgica y pragmdtica” (pp. 252-253).

a) Ladimension semantica: se refiere ala relacion con las cosas y realidades extralinguisticas
e indica las condiciones para que los enunciados sean “interpretables” (tanto en lo relativo al

significado como a la referencia).
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b) La dimensidon gramatical: se refiere a la organizacion sintdctica. Es la unién de signos
linglisticos entre si; especifica en qué condiciones y segun cudles reglas los enunciados estan “bien
formados”.

c¢) Ladimension fonoldgica: aborda la relacion entre el sonido (entonacién y fonemas) y su
representacion escrita (ortografia y normativas).

d) Ladimensidon pragmatica: se refiere a la intencionalidad del hablante al usar un texto; al
significado que debemos interpretar en relacidn con los hablantes y el contexto. Es decir, se ocupa del
lenguaje en uso.

Las dimensiones lingliisticas estan intimamente relacionadas con las propiedades textuales
gue se desarrollardn en un apartado posterior.

2.1.3 Tipologia textual

Debido a la abundancia de textos y para lograr una mejor comprensién de estos, ha sido
necesaria su clasificacién de acuerdo con caracteristicas que los convierten pertenecientes a un grupo
especifico.

“Los tipos de texto, concebidos como modos de organizacion del discurso, tienen sus
caracteristicas lingliisticas y estructurales especificas que hacen que todo texto se estructure de
acuerdo con las convenciones que impone el contexto en que aparece” (Alexopoulou, 2010, p. 100).

Por ello, la autora sostiene: “son muchos los modelos textuales que intentan dar cuenta de las
regularidades que se observan en la organizacidn de los textos, tanto en cuanto al contenido como en
cuanto ala forma” (p. 99).

De la diversidad de clasificaciones de los textos, cabe destacar la propuesta por Lépez y Encabo
(2016, p. 153), quienes distinguen ocho modalidades o tipos de textos:

a) Descriptivos: alude a la evocacion, representacion y situacion de objetos. En él se
incluyen los catalogos o los diarios, mantienen una estructura genérica y se caracterizan
por poseer un gran orden en dicha representacion.

b) Narrativos: se identifican con el relato de hechos, actuaciones o acontecimientos. Suelen
ser representados como noticias periodisticas, cuentos o novelas. Atienden a la
estructura: presentacién — nudo — desenlace.

c¢) Conversacionales: representan por escrito conversaciones, suelen mostrarse en forma
de manuales de idiomas, piezas teatrales o entrevistas y debates. Su registro es coloquial
y su estructura se identifica con: saludo — tema — despedida.

d) Instructivos: dan instrucciones, recomiendan operaciones o indican procedimiento
acerca de como se hacen las cosas. Suelen ser manuales de instrucciones o recetas. Su

estructura viene casi siempre representada en forma de esquema.
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Predictivos: se corresponden con la anticipacién de los hechos. Como modelos que nos
muestran cdmo son estos textos hallamos las predicciones meteoroldgicas, las
prospecciones econémicas o incluso los hordscopos. En su estructura solemos encontrar
hipétesis o argumentos.

Explicativos: tratan de hacer comprender un tema. En ellos se incluyen los libros de
texto, las enciclopedias o los libros o articulos divulgativos. Su estructura responde a:
presentacién — desarrollo — conclusion.

Argumentativos: su funcionamiento alude a la expresién de opiniones para convencer al
receptor. Suelen ser articulo de opinidn, critica de prensa o publicidad. Su estructura es
similar a la de los textos explicativos.

Retoricos: tienen la intencién de impactar formalmente en el receptor. Colocan su
interés en el cdmo, la forma que adopta el texto. Sus manifestaciones se identifican con
la poesia, la literatura o la creacidn literaria. En su estructura solemos encontrar figuras

retdricas o repeticiones.

Sin embargo, aunque se plantea una clasificacién con caracteristicas peculiares para cada tipo

de texto, cabe sefialar que existen textos que poseen una tipologia mixta.

Aungue se plantea esta distincion de ocho tipologias textuales, la realidad de uso nos muestra

que las formas se entremezclan, teniendo el usuario en ocasiones modalidades que no son

puras, ya que hay elementos de esta distincion que son comunes a cada uno de los ocho tipos

gue hemos mencionado. (Lépez y Encabo, 2016, p. 153)

2.1.4 Propiedades textuales

El texto es “una unidad coherente, y como tal posee unas caracteristicas que lo dotan de

personalidad textual, es decir, posee propiedades textuales” (Mezones, 2015, p. 28). Es decir, los

textos tanto orales como escritos, “satisfacen siete criterios de textualidad” (Arnao, 2015, p. 254).

Uno de los modelos que ha tenido mayor trascendencia con el pasar del tiempo acerca de las

propiedades del texto es el propuesto por De Beaugrande y Dressler (1997). Arnao (2015), siguiendo

dicho modelo, sefiala las siguientes propiedades textuales:

Dos de tipo lingliistico: cohesion y coherencia; dos psicolingliisticos: intencionalidad y

aceptabilidad; dos sociolinglisticos: intertextualidad y situacionalidad; y uno de tipo

computacional: informatividad. (...). Las dos primeras propiedades, cohesion y coherencia, son

nociones centradas en el texto propiamente dicho; las otras cinco son nociones centradas en

los usuarios de la lengua. (p. 254)

a) Cohesion: esta propiedad textual hace alusion a la relacidn existente entre los elementos del

texto. Se manifiesta a través de los llamados mecanismos de cohesidn como los conectores
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textuales, los referentes (anaforay catafora), los pronombres, la elipsis, entre otros elementos

gue eviten la redundancia o repeticiones innecesarias.

En otras palabras, la cohesidn se refiere a la armonia que existe entre las ideas a través de

elementos que sirven como conexién o enlace entre los componentes de una oracidén, un

parrafo o un texto. En términos de Cassany, Luna y Sanz (2003), esta propiedad textual:

Hace referencia a las articulaciones gramaticales del texto. Las oraciones que conforman un

discurso no son unidades aisladas e inconexas, puestas una al lado de otra, sino que estan

vinculadas o relacionadas con medios gramaticales diversos (puntuacién, conjunciones,
articulos, pronombres, sindnimos, entonacion, etc.), de manera que conforman entre si una
imbricada red de conexiones lingliisticas, la cual hace posible la codificacidn y descodificacion

del texto. (p. 323)

Coherencia: al igual que la cohesidn, esta es una de las propiedades textuales centradas en el

texto, se manifiesta en la adecuada organizacién de la informacidn, pues, tiene que ver con el

sentido global y armdnico del texto. Aqui se requiere que las ideas desarrollen el mismo tema,
no sean ambiguas y no muestren contradicciones entre si.

Asimismo, se refiere “al dominio del procesamiento de la informacion (...) establece cual es la

informacion pertinente que se ha de comunicar y cémo se ha de hacer (en qué orden, con qué

grado de precisién o detalle, con qué estructura, etc.”. (Cassany, Luna y Sanz, 2003, pp. 318-

319). Asi, estos autores determinan que la coherencia textual incluye tres aspectos

fundamentales: la cantidad, la calidad y la estructuracion de la informacion.

e La cantidad de la informacidn: la informacion presentada en un texto no debe ser en
exceso y tampoco por defecto, para ello, se consideran factores como el contexto, el
propésito con el que se escribe el texto y también los conocimientos que tiene el emisor
respecto al tema.

e lacalidad de la informacion: la informacién debe resultar esencial para la comprension
del tema, no es necesario sobrecargarlo con datos no sustanciales.

e lLaestructuracidon de la informacion: un texto debe seguir una adecuada organizacién de
sus ideas manteniendo el hilo tematico entre el tema, los subtemas en cada uno de los
parrafos; por ello aqui se destaca la macro y superestructura del texto.

Intencionalidad: alude a los propdsitos que se desea lograr o las expectativas que se quiere

satisfacer al redactar el texto.

Aceptabilidad: hace referencia al grado de acogida que recibe el texto por parte del receptor,

puesto que quien lo ha escrito ha tenido que considerar con anticipacion las caracteristicas del

destinatario, el contexto, el propdsito comunicativo, el registro a utilizar, entre otros; todo ello

para que el usuario acepte y comprenda con efectividad su mensaje.
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Informatividad: se refiere a la sustancialidad de la informacién ofrecida en un texto de acuerdo
a la tipologia correspondiente, es decir, hay textos que no requieren sobrecarga de
informacidn para ser comprendidos y resultar atractivos para el lector; mientras que otros no
presentan la informaciéon completa, por lo que son catalogados como poco informativos,
aburridos o no interesantes.

Situacionalidad: alude al grado de importancia que exige un texto de acuerdo a la situacion
comunicativa en que se presente.

Intertextualidad: pone de manifiesto la relacidon que tiene el texto con otros con los que
comparte caracteristicas o relaciones de significado, esta propiedad textual ayuda a
determinar la tipologia a la cual pertenece.

Por su parte, Cassany (1999) propone seis propiedades textuales: la correccién o

gramaticalidad, la cohesidn, la coherencia, la adecuacién, la variacién o estilistica y la presentacién.

Por ende, complementando las propiedades propuestas por De Beaugrande y Dressler (1987) citadas

en Arnao (2015), se describen las que afiade Cassany (1999, p. 53):

h)

i)

Correccion o gramaticalidad: incluye el corpus de gramatica normativa del espafiol (ortografia,
morfologia, sintaxis, semantica, etc.), asi como el conjunto de reglas linglisticas de cualquier
plano que permiten construir oraciones gramaticales.

Variacién o estilistica: incluye todos los aspectos relacionados con riqueza o pobreza de
recursos linglisticos que se ponen en funcionamiento en un texto: variedad y precisién del
léxico, grado de maduraciéon y diversificacion sintactica, grado de riesgo que asume el
aprendiente, recursos retoricos o literarios que muestra, etc.

Presentacion: se refiere a los aspectos formales: disefio (disposicion del texto en la hoja,
margenes, membretes, etc.), tipografia (caligrafia, aspectos no verbales -cuadros, graficos,
esquemas, etc.).

En definitiva, existen diversas clasificaciones de las propiedades textuales; pese a ello, se

debe reconocer que cada autor tiene sus fundamentos para tal propuesta. En consecuencia, todas

las propiedades son indispensables para la elaboracidn de un texto en condiciones dptimas, por eso,

se requiere de su organizacién de manera integrada.

Ante aquella problematica, Mezones (2015) manifiesta que “en la construccién del texto

intervienen factores de diverso tipo” (p. 28); por tal motivo, agrupa las propiedades textuales

asociandolas elipticamente a los distintos factores:

. Propiedades relacionadas con aspectos lingliisticos: coherencia, cohesion y correccion.
. Propiedades relacionadas con aspectos sociolingtiisticos: adecuacidn y situacionalidad.
. Propiedades relacionadas con aspectos psicolinglisticos: intencionalidad,

informatividad y aceptabilidad.
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. Propiedades relacionadas con aspectos de estilo y presentacidén: estilistica y
presentacion.
2.1.5 Macrohabilidades comunicativas

El ser humano por naturaleza desarrolla un conjunto de habilidades o destrezas que lo
convierten en un ser social diferente a los demas seres vivos. Lopez y Encabo (2016) consideran que
“hablar, escuchar, leer, escribir y conversar son habilidades concretas de todos y cada uno de nosotros.
Segun el grado de desarrollo de las mismas, nuestra calidad humana, cultural y social variard” (p. 117).

De esta manera, la clasificacion de Lopez y Encabo (2016) incluye cinco macrohabilidades
comunicativas, las cuales son fundamentales para el logro de una comunicacion eficaz entre las
personas. Es asi que, todas estas ayudan en el proceso de comunicacidn tanto en la codificacion como
en la decodificacién del mensaje.

Sin embargo, una clasificacién de mayor antigliedad y mas conocida es la propuesta por
Cassany, Luna y Sanz (2003), quienes afirman que “el uso de la lengua solamente puede realizarse de
cuatro formas distintas, segun el papel que tiene el individuo en el proceso de comunicacidn; o sea,
segun actle como emisor o como receptor, y segun si el mensaje sea oral o escrito” (p. 87). Las
macrohabilidades comunicativas o linglisticas (como ellos las denominan) propuestas son: escuchar,
hablar, leer y escribir.

De esta manera, en ambas clasificaciones los autores coinciden en agruparlas, segun el soporte
o cddigo, en “destrezas orales: cuyo soporte seran las ondas acusticas y destrezas escritas: vehiculadas
a través de la letra impresa o manuscrita” (Lopez y Encabo, 2016, p. 119).

Por lo tanto, como se menciona, estas destrezas se manifiestan en el proceso de comunicacion
de acuerdo al procesamiento del mensaje, lo cual se visualiza con claridad en la figura 1, segun el
cddigo oral o escrito y el papel receptivo o productivo que tengan en la comunicacion evidente en la
figura 2.

Figura 1: Procesamiento de mensajes.

PROCESAMIENTO DE MENSAJES

Descodificacion Codificacion

7 hablr —> MENSAJE ORAL = escuchar \y
EMISOR § 2] RECEPTOR
escribir = MENSAJE ESCRITO =  leer

Fuente: Cassany, Luna y Sanz (2003)
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Entonces, segun la figura, el procesamiento del mensaje como parte de la comunicacion
incluye el emisor quien, por un lado, utiliza el habla para transmitir un mensaje oral, el cual es captado
por el receptor a través de la escucha; y, por otro lado, la escritura para emitir un mensaje con el cédigo

escrito que sera recibido durante la lectura.

Figura 2: Clasificacion de las habilidades lingtisticas segun el cddigo y segun el papel en el proceso de

comunicacion.

Segiin el papel en
el proceso de comunicacidon
Receptivo Productivo
(0 comprensiéon) (o expresion)
Oral Escuchar Hablar
Segiin el
codigo
Escrito Leer Escribir
]

Fuente: Cassany, Luna y Sanz (2003).

Ahora bien, tomando en cuenta la figura 2, el emisor de acuerdo al papel en el proceso de

comunicacién tiene la funcion de producir o expresar la informacién mediante el hablao de la

escritura, mientras que el receptor, se encarga de comprender o recepcionar la informacién
mediante la escuchay la lectura.

En concreto, de las dos clasificaciones de las macrohabilidades comunicativas descritas, en
este trabajo se considera la propuesta de Cassany, Luna y Sanz (2003), puesto que es la que ha
trascendido con el pasar de los afios en la ensefianza del espaiol como lengua materna.

2.1.5.1 Saber escuchar. Consiste en comprender el mensaje, para ello se necesita “poner en
marcha un proceso cognitivo de construccién de significado y de interpretacion de un discurso
pronunciado oralmente” (Cassany, Luna y Sanz, 2008, p. 101).

“Aungue no requiere una produccidn, si necesitara de una atencién y decodificacién de aquello
que se nos transmite y, por tanto, requerird un conocimiento de la lengua (vocabulario y fonética,
gramadtica y aspectos paralingliisticos)” (Lépez y Encabo, 2016, p. 118).

2.1.5.2 Saber hablar. Es la expresion de la lengua a través del cédigo oral. Balanza (2016) la
define como “la capacidad comunicativa relacionada con las tareas de produccién del discurso, donde
no solo se requiere un dominio del vocabulario, la gramatica y la pronunciacién, sino que se demanda
también unos conocimientos socioculturales y pragmaticos al interlocutor” (p. 17).

Por otro lado, Lépez y Encabo (2016) determinan a esta habilidad comunicativa como:
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Un acto primordial para la persona, pero conseguir hacerlo de modo gracil y consecuente

implica el estudio y adquisicién de determinados saberes, como son el vocabulario, las reglas

fonéticas, la aplicaciéon de normas fonéticas y tener ciertas nociones de nuestra kinésica y

paralenguaje, porque ellos acompaian a nuestra voz ratificando o anulando lo que decimos.

(p. 101).

2.1.5.3 Saber leer. Es “la capacidad que tiene el ser humano de usar signos para comunicarse
y de intercambiar informacién con sus congéneres (...) consiste en la capacidad para usar signos, es
decir, asociar algo percibido en un momento dado con otra cosa no percibida” (Parodi, Peronard e
Ibaiiez, 2010, p. 25).

Entonces, saber leer es una de las macrohabilidades comunicativas que recibe mayor atencién
en el proceso de ensefanza-aprendizaje en las escuelas. Se define como la capacidad de descifrar
simbolos escritos; por ello, es considerada una habilidad que todo estudiante debe desarrollar.

La manifestacion de esta habilidad comunicativa se realiza cuando el lector sabe “respetar los
signos gramaticales que se establecen en un texto de lectura y comprender la idea central o el mensaje
escrito” (Chén, 2017, p. 23).

2.1.5.4 Saber escribir. “En consonancia con el resto de habilidades lingtisticas, la escritura
adquiere un importante protagonismo a lo largo de la formacidn de la persona” (Lépez y Encabo, 2016,
p. 151).

Por ello, saber escribir es una de las macrohabilidades comunicativas de mayor complejidad,
ya que en esta “entran en juego experiencias y aprendizajes ligados a todas las destrezas linglisticas
(hablar, escuchar y leer) y se ponen en marcha todas las funciones del sistema lingliistico (sintaxis,
morfologia, pragmdtica, semantica y fonologia)” (Balanza, 2016, p. 23).

Aqui el emisor o quien escribe cumple un papel fundamental para la transmisién y su posterior
comprension del mensaje por parte de los receptores; pues, como lo expresa Chén (2017) “el emisor
se expresa sin estar presente, pero es primordial que las ideas estén ordenadas, que presenten
coherencia y pertinencia, conservando la estructura de la gramatica y quién lo reciba, comprenda el
mensaje” (p. 24).

En definitiva, escribir es un medio para comunicarnos, por medio de esta habilidad linguistica
el emisor reproduce sus pensamientos, sentimientos, ideas y puntos de vista sobre un hecho
determinado, por lo tanto, quien escribe debe respetar la estructura del texto de acuerdo a la tipologia
correspondiente, ademas manejar correctamente el uso de signos de puntuacién y las reglas de
ortografia y del mismo modo tener en cuenta las propiedades textuales tanto internas como externas
aplicables al texto. Todo ello, con la finalidad de brindar un mensaje claro y comprensible para los

lectores.
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En conclusidn, el desarrollo de las habilidades comunicativas en un inicio se manifiesta de
manera secuencial, es decir aparecen en el ser humano una detras de otra considerando la edad y
madurez de la persona; sin embargo, con el pasar del tiempo y ya adquiridas todas las destrezas, estas
se fortalecen y se inter-relacionan, pues “las habilidades lingliisticas no funcionan corrientemente
aisladas o solas, sino que suelen utilizarse integradas entre si; es decir, relacionas unas con otras de
multiples maneras” (Cassany, Luna y Sanz, 2003, p. 93).

Asi, cuando uno nace ya escucha, por ende, la primera habilidad comunicativa en adquirir y
fortalecer es escuchar; luego, con el pasar de los meses, el nifio aprende a hablar, esto a partir de lo
qgue escucha a su alrededor. La otra habilidad que el niflo aprende en la Educacién Inicial y en los
primeros afos de la Educacién Primaria es a leer y poco a poco también a escribir.

Guilarte y Lopez (2017), quienes centran su investigacion de las macrohabilidades lingliistico-
comunicativas en las escuelas, inciden en la poca importancia que prestan los docentes al desarrollo
de las mismas.

La escucha, habilidad relacionada con la comunicacion es la primera que se desarrolla
inicialmente en la vida, sin embargo, se le concede poca atencion por parte de los docentes.
(...). El proceso de escuchar mediante la comunicacion oral se transforma en pensamiento por
lo que, requiere atencion en las diferentes etapas escolares.

Cada individuo se va apropiando de la lengua en su relacién con el medio social,
comienza el gorjeo, la pronunciacion de silabas, palabras, sintagmas y oraciones hasta lograr
progresivamente construcciones mas complejas.

En el proceso del desarrollo el nifio aprende a leer y se va preparando para la escritura.
Asi se inicia la comunicacidon oral y escrita que acompafia al individuo durante el proceso de
ensefanza-aprendizaje. Reviste entonces gran importancia que los profesores dominen las
macrohabilidades lingliistico-comunicativas: la escucha, la lectura, el habla y la escritura.
(Desarrollo, parr. 4)

2.1.6 Competencia escrita

La competencia escrita o habilidad de escritura (al igual que la lectura) es una de las destrezas
comunicativas mas importantes y fortalecidas con mayor énfasis en las escuelas, esto debido a que
requiere de procesos de alta complejidad que abarcan un conocimiento profundo de la lengua a
diferencia de las otras habilidades linguisticas (hablar y escuchar).

De esta manera, Lopez y Encabo (2016) afirman que “durante afios se le ha otorgado en el
ambito escolar una total importancia a la lectura y escritura, dando por hecho que las personas de
modo innato, logran expresarse y atender con mayor o menor calidad en su empresa” (p. 117).

2.1.6.1 Definicion de escritura. La escritura desarrollada desde la antigliedad y expresada de

diversas maneras en la comunicacion del ser humano, puesto que ayuda por ejemplo a mantener viva
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la literatura (mitos, leyendas, crénicas, cuentos, fabulas, entre otros) de las diferentes épocas de
nuestra vida; asi como también es util para expresar nuestros sentimientos, pensamientos, ideas y
emociones plasmandolas en un papel.

El Diccionario de la Lengua Espafiola (2018, s/p.) define el término escritura como 1. “acciény
efecto de escribir” y 2. “el sistema de signos utilizados para escribir”. Al remitirnos al término escribir,
este consiste en “representar las palabras o las ideas con letras u otros signos trazados en papel u otra
superficie”

Cassany (1999) expone que la escritura es “una técnica que ejerce diferentes funciones en la
vida cotidiana, de acuerdo a los contextos y los propdsitos del usuario” (p. 48). Por ello, sefiala que
para su expresion requiere de un conjunto de microhabilidades que se deben dominar, ya que incluye
cuestiones diversas:

Desde aspectos mecdnicos y motrices del trazo de las letras, de la caligrafia o de la

presentacién del escrito, hasta los procesos mas reflexivos de la seleccidn y ordenacion de la

informacidn, o también de las estrategias cognitivas de generacion de ideas, de revisién y de
reformulaciéon. También se deben incluir tanto el conocimiento de las unidades lingdisticas
mas pequefias (el alfabeto, las palabras, etc.) y las propiedades mas superficiales (ortografia,
puntuacion, etc.), como el de las unidades superiores (parrafos, tipos de textos, etc.) y las

propiedades mas profundas (coherencia, adecuacion, etc.). (Cassany, Luna y Sanz, 2003, p.

258)

Estos autores, para esquematizar las habilidades y conocimientos propuestos como
requeridos, los agrupan en tres ejes basicos: conceptos o saberes, procedimientos o saber hacer y

actitudes o reflexionar y opinar. Por ello, se presenta la figura 3 para evidenciar tal organizacion.

Figura 3: Ejes de agrupacion de las microhabilidades de escritura.

PROCEDIMIENTOS CONCEPTOS ACTITUDES
Aspectos psicomotrices Texto - cultura impresa
- alfabeto - adecuacién - yo, escritor
- caligrafia - coherencia - lengua escrita
- cohesion - composicion

Aspectos cognitivos - gramatica
- planificaciéon - ortografia

- generar ideas - morfosintaxis

- formular objectivos - Iéxico
- redaccién - presentacion
- revisién - estilistica

Fuente: Cassany, Lunay Sanz (2003)
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Segun la figura se observa que el eje de los conceptos abarca los conocimientos generales de
la lengua como son el texto y sus propiedades; el eje de los procedimientos incluye los aspectos
psicomotrices que tienen que ver con el conocimiento del alfabeto (abecedario) y cuestiones de
caligrafia; y, por otro lado, desarrolla los aspectos de mayor demanda cognitiva, estos son la
planificacion, redaccion y revisidon del texto. Finalmente, el eje de las actitudes se enmarca en las
opiniones que el escritor tiene sobre la lengua, ya sea motivaciones o dificultades.

En conclusion, la escritura es una actividad que necesita la inclusion de los diversos procesos
cognitivos y motrices; sin embargo, también a la hora de presentar un escrito se requiere prestar
atencidn a los aspectos relacionados con la estilistica. Lépez y Encabo (2016) exponen: “a la hora de
plantear la composiciéon de textos, tenemos que tener claro qué incluimos en la mencionada
composicion” (p. 156).

Ante esto, dichos autores mencionan los aspectos normativos y textuales que se deben tomar
en cuenta: normativa, cohesion, coherencia, adecuacion y presentacién del escrito (p. 156):

e Normativa: aspectos de ortografia, morfologia y sintaxis, y propiedad y riqueza Iéxica.

e Cohesion: puntuacion, nexos, marcadores textuales, anaforas...

e Coherencia: seleccion y progresién de la informacidn, estructura del parrafo y texto.

e Adecuacion: variedad y registro utilizado y su adecuacién al contexto.

e Presentacidn del escrito: disposicidn en la pagina, tipografia, limpieza.

2.1.6.2 Funciones de la escritura. Determinando que la escritura es una tarea ardua y que
requiere de procesos tanto motrices como cognitivos, se establece que esta cumple determinadas
funciones en la comunicacién.

Cassany (1999), siguiendo la estructura propuesta por Gordon Wells (1987), sefiala tres
funciones principales de la escritura: la funcion intralinglistica, la interlingliistica y la ladica.

a) Funcidn intralingiiistica: aqui la persona que escribe cumple el papel de emisor y receptor,
es decir, escribe con fines personales “para desarrollar actividades personales, académicas o
profesionales” (Cassany, 1999, p. 49). Dentro de esta funcidn se incluyen otras mas especificas:

e Funcidn registrativa: expresa el uso de la escritura en la vida diaria ya sea para anotar

direcciones, teléfonos, citas de textos o ideas que se nos ocurren en cualquier momento.
Permite guardar informacion ilimitada en cantidad y duracién y no necesariamente
requiere de una planificacidn previa.

e Funcidon manipulativa: en este caso la actividad de escritura requiere de una planificacién

previa, aqui la persona que escribe puede modificar la informacién de acuerdo a sus

necesidades y los contextos en que se encuentre, es decir, en cualquier momento puede
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ampliarla o resumirla. Por ejemplo, se utiliza la escritura para preparar el guion de una
exposicion oral, la lista de compras o para planificar un viaje.

e Funcidn epistémica: la escritura cumple una funcién mds compleja, puesto que, la persona
que escribe desarrolla procesos de mayor demanda cognitiva, debido a que incluye su
creatividad y conocimientos de temas determinados. Esta funcidn se expresa las siguientes
situaciones: para redactar informes técnicos, explicar las ideas en un texto argumentativo
0 expresar nuestros sentimientos en una carta.

b) Funcidn interlingiiistica: aqui la persona que escribe solamente cumple el papel de emisor,
pues, escribe para otros quienes serdn sus receptores. “La escritura se convierte en un instrumento de
actuacién social para transmitir informacion, influir, ordenar, etc” (Cassany, 1999, p. 49). Al igual que
en la funcidn intralingtistica, dentro de esta funcién también se incluyen otras mas especificas:

e Funcién comunicativa: la escritura requiere de un conocimiento complejo de la lengua;
puesto que, al dirigirse a otros debe hacerlo de manera correcta evidenciando, por ejemplo,
conocimiento de los géneros y tipos de texto, ya que cada género presenta una estructura,
topicos informativos y terminologia determinada. Esta funcidn se expresa al escribir un
correo electrénico o redactar un informe cientifico, entre otros.

e Funcidn certificativa: la escritura tiene por funcion mantener un documento o archivo de
manera permanente, esto ayuda a corroborar la veracidad de lo alli plasmado. Esta se
ejemplifica en la Constitucion, las leyes, las sentencias, entre otros que reciben el titulo de
documentos “oficiales”.

c) Funcion ludica: esta funcion incluye tanto usos intra como interlinglisticos, es utilizada
como un medio para generar humor, diversion, ironia y entretenimiento. Principalmente
se expresa a través de la literatura.

2.1.6.3 Tipologia de escritores. Asi como la escritura cumple diferentes funciones, de la misma
manera los escritores pueden ser clasificados de acuerdo a determinadas caracteristicas, puesto que
cada persona tiene particularidades al momento de expresarse ya sea a través del cédigo oral o del
escrito, siendo este ultimo el que resulta de interés en este trabajo.

Cassany (1989) en su libro “Describir el escribir” hace una clasificacion de los tipos de escritores
(considerando como escritor a cualquier persona alfabetizada competente en cuestiones de
comunicacién escrita) de acuerdo a las deficiencias que estos presentan en sus escritos, debido a que
estas pueden afectar al cddigo o a la composicidn del texto. Por ello, menciona los sintomas que hacen

evidente la alteracion de cada uno de los componentes (Tipologia de escritores, parr. 4):
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e Ausencia total o parcial de adquisicién del coédigo escrito: son sintomas de ello las

lagunas en el conocimiento del cddigo: faltas de ortografia, de gramatica, falta de cohesidn

textual, etc.

e  Procesos deficientes de composicion del texto (o ausencia de estrategias para la
actuacidn en una situacién concreta): sus sintomas son la presencia de ideas subdesarrolladas,

de palabras con significados no compartidos entre emisor y receptor, estructuracion poco

ordenada, anacolutos, etc.

Combinando los componentes antes expuestos, Cassany (1989) identifica cuatro tipos de

escritores: escritor competente, sin cédigo, bloqueado y no iniciado. Esta clasificacién se expresa

esquematicamente en la figura 4.

Figura 4: Tipologia de escritores.

Tipologia de escritores

A B C
Escritor Escritor Escritor
competente  sin codigo blogueado

D

Escri

ne nic

Tor

<

iado

Adquisicién

del codigo

(competencia): - - -
Procesos de

composicién

(actuacion): - - -

Fuente: Cassany (1989).

A partir de la imagen se puede deducir que el escritor competente es aquel que ha adquirido
de manera adecuada el cddigo escrito como parte de la competencia comunicativa y en su actuacion
utiliza correctamente todos los aspectos que incluye la composicidn del escrito (ortografia, registro,
coherencia y cohesidn, presentacion, entre otros). Mientras que, con el escritor no iniciado sucede

todo lo contrario; aliin no ha adquirido el cédigo y tampoco aplica los procesos de composicidn en sus

escritos.

El escritor sin codigo como su mismo nombre lo dice es aquel que no ha adquirido por
competencia el cédigo escrito; sin embargo, el componente a su favor es que si utiliza los procesos de
composicidn en sus escritos; lo contrario sucede con el escritor bloqueado, quien no puede escribir

bien, debido a que, a pesar de poseer el cddigo, no sabe usar correctamente la composicidn, lo cual

resulta de impedimento para lograr un texto escrito de modo éptimo.
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De acuerdo a esta tipologia de escritores y observando la realidad educativa, se puede afirmar
gue, son pocas personas que desarrollan la habilidad de escritura de manera satisfactoria; puesto que,
la mayoria de ellas se encontrarian en los niveles intermedios (escritores sin cddigo y bloqueado),
puesto que, algunos o bien, por un lado, no han adquirido el cddigo, pero, si utilizan los procesos de
composicion o, por otro lado, otros les sucede lo contrario.

2.1.6.4 Procesos de la produccidon escrita. Para la elaboracién efectiva de un escrito es
necesario seguir una serie de pasos que constituyen los procesos de la produccién escrita y que
resultan necesarios para la obtencién de productos de interés para el lector.

Desde los aportes realizados por Cassany (1993) hasta la actualidad se consideran tres
procesos como parte de la produccidon o composicion escrita, estos incluyen “todo lo que piensa, hace
y escribe un autor desde que se plantea escribir un texto hasta que termina la version definitiva” (p.
31).

Tomando como base los resultados de una investigacion realizada a partir de los afios sesenta
en Estados Unidos, Cassany (1993) sefala que se encontraron diferencias significativas entre los
expertos y los aprendices, estas relacionadas con la buena o mala calidad de los textos producidos,
todo ello debido a que:

Los expertos utilizan los subprocesos de la escritura para desarrollar el escrito; buscan,

organizan y desarrollan ideas; redactan, evallan y revisan la prosa; saben adaptarse a

circunstancias variadas y tienen mas conciencia del lector. En cambio, los aprendices se limitan

a capturar el flujo del pensamiento y rellenar hojas sin releer ni revisar nada. (p. 31).

Por tanto, los procesos de la escritura son:

a) Planificacion: consiste en hacer una “representacién mental, mas o menos completa y
esquematica, de lo que queremos escribir y de cdmo queremos proceder” (Cassany, Lunay Sanz, 2003,
p. 265).

Es decir, en este proceso de la escritura se realiza una previsién del producto que se desea
obtener. Una manera de ejecutarlo es a través de la formulacién de preguntas clave como: ¢qué voy a
escribir?, ¢para qué voy a escribir?, équiénes serdn mis destinatarios?, ésobre qué tema voy a escribir?,
équé tipo de texto voy a escribir?, équé registro usaré?, équé recursos necesito?, entre otras
cuestiones que resulten importantes para la redaccién posterior del texto.

Para efectuar la planificacidon textual Cassany, Luna y Sanz (2003) proponen una serie de
subprocesos que intervienen en este primer proceso de la produccion escrita: la generacidn de ideas,
la clasificacion de las ideas y la formulacidn de objetivos.

El subproceso de generar es la puerta de entrada de las informaciones de la memoria; solemos

activarlo repetidas veces durante la composicidn, en distintos momentos y con varios

propdsitos (buscar otro argumento mas para el texto, recordar la estructura de la instancia,
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seleccionar un sinénimo, etc.); normalmente, trabaja de manera rdpida, agil y breve. El

subproceso de organizar clasifica los datos que emergen de la memoria y el de formular

objetivos establece los propdsitos de la composicidn: imagina un proyecto de texto, con todas
las caracteristicas que tendra (objetivos de contenido) y un método de trabajo (objetivos de

proceso). (p. 265)

Aunque es un proceso de representacién mental, también pueden plasmarse las ideas por
escrito ya sea a través de una lluvia de ideas o mediante esquemas que ayuden a organizar la
informacién y posteriormente sirvan de base para la ejecucion del proceso de textualizacion.

b) Textualizacion: este proceso de la escritura es conocido también como redaccion, puesto
gue consiste en la escritura en si del producto partiendo de las ideas o esquemas realizados a priori.

Segun Cassany, Luna y Sanz (2003), la redaccion “se encarga de transformar este proyecto de
texto, que hasta ahora era sélo un esquema semdntico, una representacion jerdrquica de ideas y
objetivos, en un discurso verbal lineal e inteligible, que respete las reglas del sistema de la lengua, las
propiedades del texto y las convenciones socio-culturales establecidas” (p. 266).

En este proceso, el escritor transforma en texto coherente, cohesionado y adecuado todo
aquello pensado en la planificacidn; en primera instancia se trata de un borrador el cual, se podra
rehacer unay otra vez hasta lograr los objetivos propuestos con anterioridad. Asimismo, dicho trabajo,
posteriormente siguiendo el Ultimo proceso de la produccion escrita (la revisién) serd transformado
en la version o producto final.

c) Revisidn: Es el tercer y ultimo proceso de la produccién escrita en donde “el autor
compara el escrito realizado en aquel momento con los objetivos planificados previamente y lo retoca
para adaptarse a ellos y para mejorarlo” (Cassany, Luna y Sanz, 2003, p. 267).

En la revision se realiza la lectura del texto verificando todos los aspectos necesarios en la
produccién de textos, lo cual implica las propiedades textuales, sighos de puntuacién, ortografia,
formato, entre otros; y a partir de ello se va efectuando las modificaciones convenientes para la
redaccidn de la version final del texto, siendo aquel que se va a presentar para los lectores.

2.1.6.5 Decdlogo para enseiiar a escribir. El desarrollo de la habilidad de escritura es una de
las actividades de mayor complejidad, ya que exige la puesta en préctica de un conjunto integrado de
capacidades que resultan ser logradas satisfactoriamente por la minoria de personas.

Esto es evidente en el poco interés que demuestran los estudiantes por realizar sus escritos de
manera correcta y también depende de la evaluacidn realizada por los docentes, quienes no siempre
revisan los productos detenidamente, analizando todos los aspectos que la escritura implica. Resulta
frecuente observar errores de diferente tipo, principalmente de ortografia, inadecuado uso de los

signos de puntuacidn y de coherencia y cohesién en los escritos de los alumnos de Educacidn
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Secundaria e incluso en estudiantes de Educacion Superior, por tal motivo Pasquier y Dolz (1996)
presentan un decalogo con alternativas didacticas para la ensefianza de la escritura:

a) Proporcionar textos de diversos tipos, esto es importante para que el estudiante se
adapte a los diferentes tipos de texto existentes, ya que cada uno posee caracteristicas y estructuras
que los hacen particulares.

b) Fomentar el contacto con textos escritos desde las escuelas infantiles, esto no quiere
decir que los nifios aprenderan a escribir desde sus primeros afos, sino que ellos al trazar lineas ya
tienen la nocidn de dicha habilidad y dependera del nivel en que se encuentren para plantearles la
ejecucién de ejercicios mas complejos.

c¢) Fomentar el aprendizaje en espiral, lo cual implica tomar en cuenta los conocimientos
previos de los estudiantes para reforzarlos y aplicarlos de manera integral, es decir dejar de lado la
ensefianza lineal que consiste en centrarse en un solo tema hasta terminarlo para empezar con el otro.
Aqui se pretende ensefiar los diferentes tipos de textos de manera combinada.

d) Evitar la ensefianza de manera simple o aditiva, sino emplear estrategias que aborden
situaciones comunicativas complejas para facilitar la identificacion de los problemas de escritura que
poseen los estudiantes.

e) Empezar con la realizacion de actividades complejas, es decir, primero elaborar el texto
en su totalidad y luego ir verificando si cumple con la estructura y caracteristicas correspondientes a
dicho género textual.

f)  Realizar una ensefianza intensiva, puesto que a los estudiantes generalmente les aburren
ciertos temas a los cuales no prestan atencién y por tanto no adquieren significativamente tal
aprendizaje, por tal motivo se recomienda recalcar la importancia de dichos temas durante la
ejecucidn de las diversas sesiones de aprendizaje.

g) Fomentar la produccion de textos sociales, esto implica la redaccidon de textos con
contenidos reales y de la vida cotidiana.

h) Brindar el tiempo prudente para la escritura-revision, en otras palabras, el docente debe
proporcionar el tiempo suficiente para que el estudiante realice todos los procesos de la produccidn
escrita, desde la planificacién hasta la revisidn de sus escritos.

i) Generar la apropiacion de la escritura por parte del propio alumno, quiere decir brindar
solamente los medios necesarios para guiar al estudiante en su plan de escritura y motivarlo para que
desarrolle su creatividad y sienta que es capaz de escribir todo lo que se proponga de manera efectiva.

j) Organizar los temas de escritura en secuencias didacticas, aqui el docente tiene la
responsabilidad de mantener un orden en el desarrollo de los temas con el objetivo de que los

estudiantes mantengan una secuenciacion y comprendan la finalidad de las actividades que realizan.
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2.2 Didactica de la escritura

La ensefianza de la produccidon textual requiere como base de un conocimiento profundo de
la teoria del texto, puesto que es a partir de tales fundamentos que se efectta el planteamiento de las
técnicas y métodos de ensefianza para el adecuado desarrollo de la habilidad de escritura.

Saber escribir es una de las macrohabilidades de mayor complejidad, puesto que “no es una
tarea mecanica sino intelectual y creativa” (Hawthorne, s.f, p.43). En otras palabras, no se trata de una
actividad memoristica o tedrica, sino que requiere de la puesta en practica de una serie de capacidades
gue demuestren el ingenio y la imaginacién del escritor.

2.2.1 Enfoque comunicativo textual

En la actualidad, el enfoque con el que se ha vinculado la habilidad de escritura y con el cual
se trabaja dicha competencia en las escuelas desde el area de Comunicacion es el enfoque
comunicativo textual. En el Programa Curricular Nacional de Educacién Secundaria se afirma que este
enfoque “orienta el desarrollo de competencias comunicativas a partir de usos y practicas sociales del
lenguaje, situados en contextos socioculturales distintos” (MINEDU, 2016, p. 91).

Precisando su significado, se indica que es comunicativo porgque “su punto de partida es el uso
del lenguaje para comunicarse con otros. Al comunicarse, los estudiantes comprenden y producen
textos orales y escritos de distinto tipo textual, formato y género discursivo, con diferentes propdsitos
y en variados soportes, como los impresos, los audiovisuales y los digitales, entre otros”
(MINEDU, 2016, p. 91).

Entonces, es comunicativo porque el ser humano por naturaleza es un ser social que se
encuentra en interaccion con otras personas y necesita del lenguaje para transmitir los mensajes y
fomentar la comunicacién. En tal sentido, “el caracter comunicativo del enfoque actual de la lengua se
caracteriza por su caracter de comunicacion basada en los usos concretos de la lengua, en su
dimensidn de interaccidn social y humano” (Saldivar, 2015, s/p).

Ahora bien, se sefala que es textual porque la persona no se comunica mediante frases
aisladas o sin sentido, sino que utiliza textos o ideas que se encuentran organizadas y que tienen
sentido completo por el orden légico que presentan.

Segln el MINEDU (2015) en las Rutas de Aprendizaje se recomienda “concebir el enfoque
comunicativo textual de manera integral, sin perder de vista dos perspectivas” (p. 16).

Una perspectiva cognitiva: Un aspecto esencial del lenguaje en la escuela es que, por
su naturaleza, se convierte en un instrumento para la construccién de conocimientos {...). Asi,
la lengua materna es un aspecto de la individualidad de nuestros estudiantes, un medio de
investigacion de la realidad, un instrumento para aprender y para reflexionar sobre lo

aprendido...
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Una perspectiva sociocultural: Mediante la comunicacidn, establecemos diversos tipos
de relaciones con los demas y creamos distintas identidades que conforman nuestra vida
social. Por ello, es esencial ensefarles a nuestros estudiantes a reflexionar sobre el significado
social de esos usos comunicativos, las variables culturales que los condicionan y determinan,
y el sentido ideoldgico de las diversas practicas discursivas... (MINEDU, 2015, pp. 16-17)

Ill

En el enfoque comunicativo textual “el actor principal es el alumno, porque se convierte en el
centro de atencidn, en quien se vera reflejado el aprendizaje y, junto con el profesor, constituyen el
binomio necesario para que se dé el proceso de ensefianza-aprendizaje significativo” (Zebadua y
Garcia, 2012, p. 21).

En conclusidn, el enfoque comunicativo textual, presenta las siguientes caracteristicas:

a) Utiliza la lengua en pleno funcionamiento para la comunicacién entre pares, debido a que
el ser humano es un ser social por naturaleza.

b) Es considerado textual porque el texto es la unidad comunicativa por excelencia, ya que la
comunicacién se realiza a través de la transmisiéon de mensajes con sentido completo e incluyendo
diversos tipos de texto de acuerdo a los propdsitos comunicativos.

c) Al ser un acto comunicativo toma en cuenta el contexto de los interlocutores, pues es
necesario que los mensajes se adapten a caracteristicas especificas como los destinatarios, el registro,
el tipo textual y género discursivo, entre otros para lograr su comprension.

d) Esta pensado en el aprendizaje significativo de los alumnos donde el docente cumple una
funcién de guia y acompanfiante del estudiante y este Ultimo es el responsable de construir su
aprendizaje considerando sus necesidades e intereses.

2.1.2 Enfoques diddcticos para la ensefianza de la produccion del texto

A lo largo del tiempo para la ensefianza de la escritura se han planteado un conjunto de
enfoques con caracteristicas particulares, los cuales se hacen evidentes en las metodologias de
ensefianza de los docentes dentro de las aulas, quienes muestran inclinacidon por uno u otro enfoque.

La clasificacion mas reconocida es la propuesta de Daniel Cassany, quien plantea cuatro
enfoques didacticos que se describen a continuacion:

2.1.2.1 Enfoques didacticos segun Daniel Cassany. Tenemos cuatro enfoques:

2.1.2.1.1 Enfoque basado en la gramdtica. Como su mismo nombre lo dice, Cassany (1990)
plantea que este enfoque tiene como principio fundamental que “para aprender a escribir se tiene que
dominar la gramatica de la lengua... El nicleo de la ensefianza lo constituye precisamente ese conjunto
de conocimientos gramaticales sobre la lengua: sintaxis, léxico, morfologia, ortografia, etc...” (p.64).

Establece dos grandes modelos: el modelo oracional, que se basa en los estudios de la

gramatica tradicional, y el modelo textual o discursivo, que se fundamenta en la linglistica del

texto, también conocida como gramatica del discurso... En el modelo oracional, la ensefianza
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se centra basicamente en el ambito de la oracidn: las categorias o partes de la oracion, la

concordancia, la ortografia, etc. En cambio, en el modelo textual, los contenidos abastan el

texto o discurso completo: se ensefia a construir parrafos, a estructura légicamente la
informacidn del texto, a escribir una introduccidn y una conclusion, etc. (Cassany, 1990, pp.64-

65)

Por tanto, una clase se ejecutaria de la forma siguiente: se brinda la teoria de un determinado
tema gramatical, luego se ponen ejemplos para que los estudiantes comprendan la informacion;
después se hacen prdacticas mecanicas y abiertas; y finalmente, el profesor corrige los ejercicios
encargados.

2.1.2.1.2 Enfoque basado en las funciones. En este enfoque lo mas relevante es “el énfasis en

la comunicacién o en el uso de la lengua, contraponiéndolo al enfoque gramatical...” (Cassany,

1990, p.68).

Mads que un conocimiento tedrico de la gramatica, el enfoque funcional se centra en el estudio
de la lengua en funcionamiento a partir de los diversos tipos de texto existentes.

Se centra en una visidon descriptiva de la lengua,...Se ensefia la lengua tal como la utilizan los

hablantes (con todas sus variaciones, imperfecciones e incorrecciones y no como deberia ser,

asimismo se enfoca en varios modelos linglisticos: dialectos y registros; materiales reales o al
menos verosimiles y una atencidn especial a las necesidades comunicativas de cada alumno.

(Cassany, 1990, p. 68)

Las actividades a desarrollar dentro de una clase serian: primero se presentan varios ejemplos
reales o verosimiles de un determinado tipo de texto; luego, se analizan las caracteristicas y estructura
del mismo; a continuacidn, se aplican practicas cerradas de produccidn escrita y los alumnos ademas
escriben un texto completo; finalmente, el docente corrige los trabajos.

“«

2.1.2.1.3 Enfoque basado en el proceso. Este enfoque enfatiza en “el proceso de
composicion... Lo importante no es enseiar solo cdmo debe ser la versidn final de un escrito, sino
mostrar y aprender todos los pasos intermedios y las estrategias que deben utilizarse durante el
proceso de creacién y redaccidn...” (Cassany, 1990, pp. 72-73).

Entonces, lo relevante es la actitud que demuestra el estudiante antes, durante y después de
la ejecucion de la produccion de textos; el docente solamente cumple una funcién de guia, pues es
quien le plantea las orientaciones, estrategias y técnicas que puede utilizar; ademas es quien revisa los
borradores y le hace ver sus errores para que pueda mejorarlos.

Las clases que utilizan el enfoque basado en el proceso suelen parecerse a los talleres en donde
se propone un determinado tema y los estudiantes se pasan todo el tiempo de la clase escribiendo

sobre él y puede realizarse de manera individual o grupal siguiendo principalmente instrucciones

precisas por parte del docente.
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2.1.2.1.4 Enfoque basado en el contenido. Este enfoque esta “especializado en la ensefianza
de las habilidades lingliisticas académicas. Se realiza en el contexto de los estudios superiores y utiliza
ejercicios de tareas o proyectos sobre temas académicos” (Cassany, 1990, p. 77). Se basa en dos
principios fundamentales:

el proceso de composicidn de textos que incluye de alguna forma un proceso de aprendizaje.

Los escritores aprenden cosas sobre lo que escriben cuando escriben. Escribir es un

instrumento de aprendizaje. Y este instrumento puede utilizarse para aprender sobre

cualquier tema o asignatura del curriculum. Los ejercicios de expresidn escrita no solo sirven
para evaluar los conocimientos de los alumnos sobre un tema, sino que pueden utilizarse para

aprender sobre este tema. (Cassany, 1990, p. 77)

Por tanto, la utilizacidn del enfoque basado en el contenido pone énfasis en la esencia del texto
y no se centran en la forma o estructura del mismo; también, se caracteriza porque se escribe sobre
un determinado tema académico (requiriendo una revision bibliografica) y no sobre experiencias de la
vida cotidiana; del mismo modo, se desarrollan de manera integral todas las habilidades comunicativas
(escuchar, hablar, leer y escribir) y, requiere de dos etapas intimamente relacionadas una primera que
consiste en la busqueda sistematica de informacidn y la otra en donde se selecciona la informacion, se
organizan las ideas y se empieza a redactar el escrito.

2.1.2.2 Enfoques didacticos seguin Diego Arias. Arias (2013) citando a Salvador (2008) afirma:

A grandes rasgos, en los afios setenta el énfasis estaba puesto en el texto en si, es decir, en el

producto de la escritura; en los afios ochenta el punto de vista dominante era el cognitivo y

psicolégico, centrado en los procesos de la escritura; finalmente, a partir de los afios noventa

se ha experimentado un mayor interés por los elementos sociales, contextuales y didacticos

de la expresidn escrita. (p. 35)

2.1.2.2.1 Enfoque basado en el producto. En este primer enfoque “el texto es el resultado del
proceso de escritura y, al mismo tiempo, es el objetivo final que se persigue cuando se escribe” (Arias,
2013, p. 38). En otras palabras, la atencién estd centrada en el producto final, el cual sera evaluado sin
tomar en cuenta todo el proceso seguido para su obtencion.

Lo relevante en el enfoque basado en el producto es la versidn final del texto que el estudiante
presenta para su calificacidn, de esta manera no se trata de una evaluacion permanente del desempefio
del alumno sino mas que todo el docente se centra en evaluar las evidencias de produccién textual.

2.1.2.2.2 Enfoque basado en el proceso. Partiendo de los estudios realizados por diversos autores
gue plantean los modelos de escritura, se concluye que la produccidn escrita requiere de ciertos procesos
gue permitan evidenciar el progreso de los estudiantes, es decir, hacen alusidn a la planificacion (antes de
la redaccion en si del texto), la textualizacion (que es la redaccidn del escrito) y la revision (reflexion sobre

el contenido y forma del producto).
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Es asi que la evaluacién del escrito se realiza de manera permanente, esto significa antes, durante
y después de su realizacién y no solamente el producto final como en el enfoque anterior.

2.1.2.2.3 Enfoque basado en elementos sociales, contextuales y diddcticos. Es uno de los
enfoques mas actuales, este se centra en la ensefianza de la escritura considerando el contexto de los
estudiantes, es decir, utiliza métodos que se toman como referencia a partir de las necesidades e intereses
de los alumnos, de esta manera les resulta mas atractivo y facil escribir textos acerca de temas relacionados
con sus experiencias o de la vida cotidiana.

2.2.3 La escritura y la programacion curricular

La ensefianza de la escritura dentro del ambito educativo aparece plasmada en primera instancia
en los documentos curriculares del drea de Comunicacién, puesto que es alli donde se proponen un
conjunto de temas que seran desarrollados en las sesiones de aprendizaje ejecutadas en las aulas.

Es por tal motivo que, para la programacion curricular, los docentes toman como base el Curriculo
Nacional de Educacion Basica Regular (EBR) y también el Programa Curricular Nacional dependiendo del
nivel educativo a cargo.

2.2.3.1 La produccion textual desde el Curriculo Nacional. Dentro del Curriculo Nacional de
la Educacién Basica Regular (EBR), la produccidon textual o habilidad de escritura aparece como una de
las tres competencias pertenecientes al area de Comunicacién, esta es denominada “Escribe diversos
tipos de textos en su lengua materna” y es definida como:

El uso del lenguaje escrito para construir sentidos en el texto y comunicarlos a otros. Se trata

de un proceso reflexivo porque supone la adecuacion y organizacién de los textos

considerando los contextos y el propdsito comunicativo, asi como la revisién permanente de

lo escrito con la finalidad de mejorarlo. (MINEDU, 2016, p. 46)

Entonces, segun la definicidén asignada, la produccion de textos considera los tres procesos de
la produccion escrita (planificacion, textualizacion y revision) desarrollados en un apartado descrito
con anterioridad. De igual manera, el mismo documento sefiala:

En esta competencia, el estudiante pone en juego saberes de distinto tipo y recursos

provenientes de su experiencia con el lenguaje escrito y del mundo que lo rodea. Utiliza el

sistema alfabético y un conjunto de convenciones de la escritura, asi como diferentes
estrategias para ampliar ideas, enfatizar o matizar significados en los textos que escribe. Con
ello, toma conciencia de las posibilidades y limitaciones que ofrece el lenguaje, la
comunicacién y el sentido. Esto es fundamental para que el estudiante pueda comunicarse de
manera escrita, utilizando las tecnologias que el mundo moderno ofrece y aprovechando los
distintos formatos y tipos de textos que el lenguaje le permite. (MINEDU, 2016, p. 46)
Por tanto, la habilidad de escritura pone de manifiesto un conjunto integrado de capacidades

gue todo estudiante debe ser capaz de dominar para demostrar que sabe comunicarse eficazmente a
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través del lenguaje escrito utilizando los distintos tipos de texto, el formato adecuado y el registro de
acuerdo a la situacién comunicativa y el propdsito que se desea lograr; esto es adaptandose a las
diversos contextos y situaciones de la vida real y cotidiana.

Es asi que, segun el Curriculo Nacional (2016), la competencia de produccién textual implica el
desarrollo integral de cuatro capacidades, las cuales son evaluadas dentro de las aulas, evidenciando
su logro en los productos obtenidos en cada una de las sesiones de aprendizaje. Estas son:

a) Adectia el texto a la situacion comunicativa: esta capacidad tiene que ver con la
planificacion del texto, pues incluye una reflexidn previa a la redaccion en si, aqui el estudiante debe
realizarse preguntas como: ¢qué voy a escribir?, i para qué voy a escribir? (propdsito), ésobré qué tema
voy a escribir?, {quién o quiénes seran mis destinatarios?, équé tipo de texto es el mas adecuado?,
équé registro utilizaré?

b) Organiza y desarrolla las ideas de forma coherente y cohesionada: esta capacidad esta
dentro del segundo proceso de la produccidn escrita, es decir corresponde a la textualizacidn, aqui el
estudiante a partir de una visidn previa realizada en la planificacidon, empieza con la redaccién del texto
organizando sus ideas de manera légica, ampliandolas y brindando las explicaciones respectivas, asi
como verificando el uso adecuado de conectores y referentes necesarios para lograr la cohesion del
texto.

c) Utiliza convenciones del lenguaje escrito de forma pertinente: esta capacidad al igual que
la anterior también forma parte de la textualizacion, pues incluye principalmente la correcta utilizacion
de los signos de puntuacidny de las reglas de acentuacion general para evidenciar productos sin faltas
ortograficas.

d) Reflexiona y evaltia la forma, el contenido y contexto del texto escrito: esta Ultima
capacidad estd relacionada principalmente con el tercer proceso de la produccidn escrita, esto es con
la revisidn, puesto que el estudiante ya no se centra en la redaccion, sino que ahora se enfoca en
revisar su escrito considerando el contenido, la coherencia, cohesidon y adecuacién y el registro
utilizado; verificando su pertinencia con la situacidn comunicativa, todo ello con el objetivo de mejorar
el texto antes de su presentacion final.

En sintesis, la produccion de textos escritos es una de las competencias desarrolladas en el
area de Comunicacidn, esta se pone de manifiesto dentro de las aulas mediante la combinacién de
capacidades relacionadas con los procesos de la produccidn textual y que son evidenciadas por los
estudiantes a través del manejo de los diversos tipos de textos, la utilizacién de diferentes formatos,
la aplicacion de las propiedades textuales, asi como el uso adecuado de las convenciones del lenguaje

escrito como los signos de puntuacion y reglas ortograficas.
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2.2.3.2 La programacion curricular en las instituciones educativas. Toda institucién educativa
como parte de su documentacién debe tener la programacion curricular de cada una de las areas que
se imparten a los estudiantes.

En el Programa Curricular de Educacién Secundaria, la programacién o planificacidn curricular
es definida como:

El arte de imaginary disefiar procesos para que los estudiantes aprendan. Parte por determinar

claramente el propdsito del aprendizaje (competencias y enfoques transversales). En este

proceso es importante considerar las aptitudes, las necesidades, los interesa, las experiencias,

los contextos, entre otros factores, de estudiantes, asi como prever, organizar, reflexionar y

decidir sobre: recursos y materiales, procesos pedagdgicos y didacticos. Interacciones,

estrategias diferenciadas, clima de aula, contextos socioambientales, entre otros que hagan
posible el proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion para alcanzar dicho propdsito.

(MINEDU, 2016, p. 14)

En otras palabras, la programacién curricular consiste en preparar con anticipacién las
actividades que ayudaran en la consecucion de los aprendizajes de los estudiantes, para ello, los
docentes consideran las competencias y capacidades de cada una de las areas curriculares realizando
la diversificacion de acuerdo al ciclo y caracteristicas del alumnado.

Actualmente, en las instituciones educativas se realiza la programacién curricular a partir del
Curriculo Nacional. La planificacidon puede realizarse a largo y corto plazo y se plasma en los siguientes
documentos curriculares:

2.2.3.2.1 Programacidén anual. “Consiste en organizar secuencial y cronolégicamente las
unidades didacticas que se desarrollaran durante un afio escolar para alcanzar los niveles esperados
de las competencias. Muestra de manera general lo que se hard durante el afio y los grandes propdsitos
de aprendizaje” (MINEDU, 2016, p. 15).

Es una planificacién a largo plazo porque orienta el trabajo pedagdgico a realizar durante todo
el afio. Esta sirve como insumo para la planificacion de las Unidades didacticas, es por ello, que la
Programacién anual suele estar organizada por bimestres o trimestres y por Unidades de aprendizaje.

Segun la Cartilla de Planificacion de Educacién Primaria, la Programacion anual “implica un
proceso de reflexién y andlisis respecto a los aprendizajes que se espera que desarrollen los
estudiantes en el grado: comprenderlos, estudiarlos, saber qué implican y cémo evidenciar su
desarrollo y progreso” (MINEDU, 2017, p. 4).

2.2.3.2.2 Unidades de aprendizaje. “Consiste en organizar secuencial y cronolégicamente las
sesiones o actividades de aprendizaje que permitirdn el desarrollo de las competencias y capacidades

previstas en la planificacion anual. En ellas se plantean propdsitos de aprendizajes, como se lograran
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y cdmo se evaluardn, el tiempo aproximado que durara ese trabajo y los materiales que se usaran”
(MINEDU, 2016, p. 15).

Son también conocidas como Unidades didacticas y forman parte de la programacién a corto
plazo, estas se desprenden de la Programacién anual y tienen una duraciéon aproximada de uno o dos
meses dependiendo de los aprendizajes esperados.

Segun el MINEDU (2017) en la Cartilla de planificacion en Primaria sefiala que “consiste en
plantear con mas detalle la situacidon significativa propuesta en la Programacién anual, incluso es el
momento de reajustarla a las necesidades de aprendizaje observadas o que surjan. Ademas, implica
proponer la secuencia de sesiones de aprendizaje que permitird alcanzar los propdsitos de aprendizaje
planteados” (p. 5).

2.2.3.2.3 Sesiones de aprendizaje. “Organizan secuencial y temporalmente las actividades que
se desarrollardn en el dia... en relacién con el propdsito previsto en la unidad diddctica y, por ende, en
lo previsto para el afio escolar” (MINEDU, 2017, p. 4). Por tanto, son parte de la programacion a corto
plazo.

Ampliando tal definicidn, aflade que:

Consiste en plantear la secuencia didactica de actividades, estrategias, materiales o recursos

gue realizardn y usaran los estudiantes para alcanzar los propésitos de aprendizaje planteados

en la unidad diddctica, asi como brindarles oportunidades para ayudarlos a afrontar sus

dificultades, reconocer sus errores y reflexionar sobre cémo superarlos. (MINEDU, 2017, p. 5)

2.2.3.2.4 Talleres de aprendizaje. Al igual que las sesiones de aprendizaje, estos se deprenden
de las Unidades didacticas y se realizan con el objetivo de reforzar los saberes obtenidos en una sesién
de aprendizaje. Forman parte de la programacion a corto plazo y resultan ser de caracter sumamente
practico, ya que se asume los conocimientos tedricos fueron obtenidos en las sesiones de aprendizaje.
2.2.4 Programas de escritura en Educacion Secundaria

En las instituciones educativas del nivel Secundaria, dentro del area de Comunicacién se
trabajan tres competencias intimamente relacionadas con las cuatro macrohabilidades comunicativas:
“Se comunica oralmente en su lengua materna” (saber escuchar y saber hablar), “Lee diversos tipos
de textos escritos en su lengua materna” (saber leer) y “Escribe diversos tipos de texto en su lengua
materna” (saber escribir).

Aunque se muestra interés por el desarrollo de todas las competencias en las estudiantes, se
evidencia mayor énfasis por el logro de las habilidades de lectura y escritura, puesto que es en ellas
en las cuales se obtienen bajos resultados académicos y porque son actividades

Partiendo de la revision bibliografica, se encuentran articulos y documentos que se centran en

plantear programas o propuestas pedagdgicas para el fomento de la lectura en las escuelas como, por
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ejemplo, laimplementacion del Plan Lector; sin embargo, para el desarrollo de la habilidad de escritura
no hay Programas especificamente dedicados a tal fin.

Dentro de las escuelas del nivel Secundaria, solamente se plantean temas de escritura dentro
de la programacion curricular (programacion anual, unidades didacticas, sesiones de aprendizaje y
talleres de aprendizaje), estos son ejecutados dentro de las aulas a través de las sesiones de
aprendizaje y que suelen reforzarse con los talleres de escritura.

La causa de tal debilidad se debe principalmente a la falta de preparacion que recibe el
profesorado para la ensefianza de la escritura, asi lo afirma Gutiérrez (2010): “en su formacidn inicial
este profesorado, al menos en nuestro pais, no recibe una instruccion suficiente al respecto, por lo que
sus actuaciones en el aula, salvo excepciones, reproducen una metodologia tradicional a todas luces
poco eficaz” (p. 9).

“La revisidon y evaluacion de la escritura que realiza el profesorado de Secundaria adolece de
ciertas carencias que influyen negativamente en la mejora de esta habilidad lingliistica por parte del
alumnado” (Gutiérrez, 2010, p. 9). Tal afirmacidn es verificable en la evaluacién que los docentes
realizan a los productos (textos) elaborados por los estudiantes, en los cuales generalmente se centran
en la presentacién externa como la estilistica y no en la estructura interna que incluye lo esencial del
texto referente al contenido.

Por lo tanto, resulta necesario empezar por la capacitacion y preparacion de los docentes para
la posterior implementacion de los Programas de Escritura dentro de las escuelas.

Arechabala, Catoni, Avila, Aedo y Riquelme (2013) a partir de la aplicacién de un Programa de
escritura aplicado en Educacidn Superior, sostienen que “algunos de los recursos exitosos en la
implementacién de un programa de escritura son: talleres de escritura, tutorias para los alumnos,
rubricas de correccidn de trabajos y la revisidn por pares” (Marco conceptual de la intervencién, parr.

9).



Capitulo 3. Metodologia de la investigacion
3.1. Tipo de investigacion

El presente trabajo de investigacion es de caracter cuantitativo, puesto que se explica de
manera objetiva el desarrollo de los programas de escritura del drea de Comunicacion en Educacion
Secundaria, del mismo modo por el tipo de instrumentos de recogida de datos que se utilizan para su
desarrollo; esta afirmacion es sustentada por Hernandez, S. R (2014), quien sefiala “la investigacidn
cuantitativa debe ser lo mas “objetiva” posible. Los fendmenos que se observan o miden no deben ser
afectados por el investigador” (p. 4). Ademas, pertenece al subtipo de investigacién no experimental
descriptiva, ya que no existe un control de variables y se estudian las caracteristicas de los programas
de produccién textual utilizados en la ensefanza de la lengua del nivel de Educacién Secundaria en un
colegio publico de Piura de Educacién Basica Regular (EBR, Peru).

3.2. Poblacién y muestra

La investigacion tiene como poblacion a cinco docentes del drea de Comunicacion
responsables de las diez aulas (A, B, C, D, E, F, G, H, |, J) del segundo grado de educacién Secundaria
del colegio publico “Nuestra Sefiora de Fatima” de Piura. Asi como una poblacidn total de trescientos
setenta y seis estudiantes (376), de los cuales se ha seleccionado la muestra global que equivale a
ciento ochenta vy seis estudiantes (186) y la muestra proporcional que consta de diecinueve alumnos
(19) por aula.

La eleccién de la muestra se ha realizado de manera no probabilistica, puesto que los
estudiantes han sido seleccionados intencionalmente tomando en cuenta algunas caracteristicas
como: alumnos con mayor rendimiento académico y aquellos que se encuentren entre los 13 y 14 aios
de edad.

También se considera la revision documental del Curriculo Nacional y las Programaciones
curriculares (Programacién anual, Unidades de aprendizaje y Sesiones de aprendizaje).

3.3. Técnicas e instrumentos de recojo de datos

Para el recojo de la informacién del presente trabajo se aplica dos técnicas: la técnica de la
encuesta mediante la aplicacién de los cuestionarios tanto para docentes como para estudiantes del
segundo grado de educacién Secundaria sobre los procesos de escritura desarrollados en las aulas. Del
mismo modo, se usa la técnica de observacion en el caso de la revision documental y se utiliza la rejilla
de observacidn como instrumento de recogida de datos. En el apéndice A se observa la matriz general
de operacionalizacién de variables.

A continuacion, se describe cada uno de los instrumentos utilizados, considerando su
validacién y matriz de variables que se pueden observar en los apéndices B y C.

3.3.1 Cuestionarios
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3.3.1.1 Validacidn de los cuestionarios. Los dos cuestionarios, tanto el dirigido a los docentes
de Comunicaciéon como el de los estudiantes, han sido validados por tres docentes expertos en temas
de produccion escrita.

El cuestionario dirigido a los docentes sobre procesos de la produccidn escrita obtuvo un
promedio de validez de 0.97, lo que representa una validez “muy buena” (anexo 1).

Por su parte, el cuestionario dirigido a los estudiantes sobre procesos de produccién escrita
obtuvo un promedio de validez de 0.87, lo que representa una validez “buena” (anexo 2).

3.3.1.2 Descripcion de los cuestionarios

a) Cuestionario dirigido a docentes

Este cuestionario recoge informacion sobre el uso de estrategias en los diferentes procesos de
escritura por parte de los docentes (apéndice B).

Las primeras interrogantes estan -enmarcadas al proceso de planificacién y sus tres
subprocesos:

a) Generacién de ideas

b) Clasificacion de las ideas

c) Planteamiento de objetivos

Luego, se plantean cuestiones sobre el proceso de textualizacidn, aqui se incluye el uso de
estrategias para la redaccién del primer borrador del texto a través de los siguientes subprocesos:

a) Ladistribucion de las ideas en parrafos segln tema y subtemas.

b) La disposicién de las ideas en cada parrafo segln la idea principal y secundarias.

c) La relacidn existente entre parrafos seglun el desarrollo de la informacion y la cohesion
entre ellos.

Posteriormente, se plantean interrogantes sobre el proceso de revision de los textos tanto en
el borrador como en la versidn final de los mismos, este principalmente se enfoca en la aplicacion de
instrumentos de evaluacidn centrados en las propiedades textuales:

a) Laadecuacion textual

b) La coherencia textual

c) La cohesion textual

d) La correccidn textual

Asi como el uso de criterios que evallen la estilistica del texto: variedad y precisidn del Iéxico

gue evidencie la riqueza de elementos linglisticos; ademas, el disefio y la tipografia.
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Cuestionario para el docente sobre procesos de la produccién escrita

Nombre:

Sexo: Grado: Segundo  Secciones:

Contexto: El siguiente cuestionario ha sido elaborado como un instrumento de recogida de datos para
la investigacidon que vengo realizando como tesista de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Piura, esta lleva por titulo “Programas educativos aplicados en la ensefianza de los
procesos de escritura en el nivel Secundaria en un colegio publico de Piura de Educacion Basica Regular
(EBR)” y serd aplicado especificamente en el segundo grado.

Instrucciones: Estimado docente, a continuacién, encontrard algunos items relacionados con la
ensefianza de los procesos de produccién escrita en el aula. Lea cada pregunta y marque con un aspa

(X) la opcion que crea conveniente. No hay respuestas correctas ni incorrectas.

N° item Nunca | Rara | Casi Siempre

vez siempre

1 Al iniciar un contenido de produccion de textos,

éaplico estrategias de generacion de ideas?

2 Después de la generacién de ideas por parte de los
estudiantes, éaplico estrategias que les ayuden a

jerarquizar las ideas sobre el tema a desarrollar?

3 éMe aseguro de. que los estudiantes formulen
objetivos claros respecto al propdsito comunicativo
gue desean lograr con la escritura de textos en cada

sesion de aprendizaje?

4 Para la redaccidon del primer borrador del texto,
érealizo actividades que guien a los estudiantes en

este proceso?

5 éAplico estrategias que orienten a los estudiantes en
la distribucién de las ideas en parrafos segin temay

subtemas?

6 ¢Oriento estratégicamente a los estudiantes en la
disposicidn de las ideas en cada parrafo segun la idea

principal y secundarias?

7 éContribuyo como guia para los estudiantes en la

verificacion de la relacién existente entre pdrrafos
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segun el desarrollo de la informacion y la cohesidn

entre ellos?

Para la revisién del borrador del texto, éaplico
instrumentos de evaluaciéon centrados en las

propiedades textuales?

Para la revision de la propiedad de adecuacién
textual, éutilizo criterios que evallen el desarrollo de
las ideas del texto de acuerdo al tema, destinatario,
tipo textual, propdsito comunicativo y registro

linguistico determinados?

10

Para larevision de la propiedad de coherencia textual,
¢utilizo criterios que evallen el desarrollo de las ideas
del texto evidenciando la adecuada cantidad, calidad

y estructuracion de la informacion?

11

Para la revision de la propiedad de cohesion textual,
¢utilizo criterios que evalten el desarrollo de las ideas
del texto utilizando los diversos tipos de referentes
(anafora y catafora) y conectores discursivos para

asegurar la relacidn entre los parrafos?

12

Para la revisidn de la propiedad de correccion textual,
¢utilizo criterios que evallen aspectos de normativa
como es el caso de la ortografia, morfologia, sintaxis y

semantica?

13

También, éutilizo criterios que evallen la estilistica del
texto que incluye la variedad y precision del |éxico

evidenciando la riqueza de elementos lingtisticos?

14

Para la revision de la version final del texto, ademas
de la evaluacién de aspectos de adecuacion,
coherencia, cohesidn y algunos de correccidn, ¢éutilizo
criterios que evaluen la presentaciéon del producto
como el disefio (margenes, disposicion del texto en la
hoja, entre otros) y tipografia (caligrafia, graficos,

esquemas, etc) empleada por los estudiantes?

Gracias por su colaboracién.
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b) Cuestionario dirigido a estudiantes

Este instrumento recoge informacion sobre las estrategias que aplican los docentes durante
las sesiones de aprendizaje de produccion de textos y que son evidenciadas por los estudiantes.

Tiene por finalidad corroborar la informacidon proporcionada por los docentes y analizar la
comprension de dichas estrategias por parte de los estudiantes.

Al igual que el cuestionario dirigido a los docentes, este consta de interrogantes enfocadas al
uso de estrategias en los tres procesos de produccién escrita: planificaciéon, textualizacidn y revision

cada uno con sus respectivos subprocesos (apéndice B).
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Cuestionario para estudiantes sobre procesos de la produccidn escrita

Nombre:

Grado: Segundo  Seccidn:

Contexto: El siguiente cuestionario ha sido elaborado como un instrumento de recogida de datos para
la investigacidon que vengo realizando como tesista de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Piura, esta lleva por titulo “Programas educativos aplicados en la ensefianza de los
procesos de escritura en el nivel Secundaria en un colegio publico de Piura de Educacidn Basica Regular
(EBR)” y serd aplicado especificamente en el segundo grado.

Instrucciones: Estimada estudiante, a continuacidn, encontrard algunos items relacionados con la
ensefianza de los procesos de produccidn escrita en el aula. Lea cada pregunta y marque con un aspa

(X) la opcion que crea conveniente. No hay respuestas correctas ni incorrectas.

Cuestionario para estudiantes sobre procesos de la produccidn escrita

N° item Nunca | Rara Casi Siempre

vez siempre

1 Al iniciar un contenido de produccién textual, éel
docente de Comunicacion realiza actividades que
ayudan a los estudiantes a generar ideas para la

redaccion de un texto?

2 Después de la generacién de ideas, éel docente
aplica estrategias que ayudan a los estudiantes a

jerarquizar las ideas sobre el tema a desarrollar?

3 ¢El docente de Comunicacién se asegura de que los
estudiantes planteen los objetivos claros respecto al
propdsito comunicativo a lograr con la escritura de

textos en cada sesidon de aprendizaje?

4 Para la redaccién del primer borrador del texto, éel
docente aplica estrategias que orientan a los
estudiantes en la adecuada distribucion de las ideas

en pdrrafos segln tema y subtemas?

5 Después de determinar el tema y subtemas del texto,
éel docente orienta a los estudiantes para la
adecuada disposicién de las ideas en cada parrafo

segun la idea principal y secundarias?
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¢El docente guia estratégicamente a los estudiantes
en la organizacién de las ideas verificando la relacion
existente entre parrafos segin el desarrollo de la

informacion y la cohesion entre ellos?

Para la revisidon del primer borrador del texto, éel
docente aplica instrumentos de evaluacién (listas de
cotejo, rubricas, escalas de valoracion, etc.)

centrados en las propiedades textuales?

El docente de Comunicacidn, ¢utiliza criterios que
evallen la propiedad de adecuacién textual a través
de los cuales revisa que el texto desarrolle el tema
solicitado, se adecue al destinatario, tipo de texto,
propdsito comunicativo - y registro linglistico

determinados?

El docente de Comunicacidn, ¢utiliza criterios que
evallen la propiedad de coherencia textual a través
de los cuales revisa que la cantidad, calidad vy
estructuracion de la informacion desarrollada en el

texto sea la adecuada?

10

El docente de Comunicacion, éutiliza criterios que
evallen la propiedad de cohesion textual a través de
los cuales revisa que el uso de referentes (anaforay
catadfora) y conectores discursivos aseguren la
relacién de las ideas desarrolladas en los diferentes

parrafos?

11

El docente de Comunicacidn, ¢éutiliza criterios que
evallen la propiedad de correccidn textual a través
de los cuales revisa aspectos de normativa referidos
a la ortografia (adecuado uso de los signos de

puntuacion y acentuacion de las palabras) ?

12

¢Revisa, también, que el texto evidencie variedad y
precisién en el léxico, evitando la repeticion de

palabras innecesarias o incongruentes?
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13

Para la revision de la version final del texto, ademas
de la evaluacién de las propiedades textuales, éel
docente utiliza criterios que evallan la presentacion
del producto como el disefio (margenes, disposicion
del texto en la hoja, etc.) y tipografia (caligrafia,
graficos, esquemas, etc.) empleada por los

estudiantes?

Gracias por su colaboracién.
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3.3.2 Rejilla de observacion

3.3.2.1 Validacion de la rejilla de observacion. La rejilla de observacion ha sido validada por
tres docentes expertos en temas de produccién escrita. Esta obtuvo un promedio de validez de 1.00,
lo cual representa una validez “muy buena" (anexo 3).

3.3.2.2 Descripcidn de la rejilla de observacién. Este instrumento ha sido elaborado para
recoger informacién respecto a la revision de documentos curriculares empleados por el docente en
la competencia de produccion de textos, estos documentos son: Programacion anual, Unidades de
aprendizaje y Sesiones de aprendizaje.

Aqui se han planteado tres dimensiones, las cuales se pueden evidenciar en el apéndice C,
estas son:

a) Aspectos generales sobre Programacion curricular.

b) Enfoques de la escritura: contiene cinco indicadores:

e Enfoque basado en la gramatica

e Enfoque basado en las funciones

e Enfoque basado en el proceso

e Enfoque basado en el contenido

e Enfoque comunicativo textual

c) Contenidos de escritura: contiene cinco indicadores:

e Contenidos de gramatica

Contenidos de ortografia

Contenidos de tipologia textual

Contenidos de lenguaje audiovisual

Contenidos de procesos de la produccién escrita
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Rejilla de observacién de documentos curriculares

I.E “Nuestra Sefora de Fatima”

Fecha de observacion:

Rejilla de revision de documentos curriculares

No

item

Si

No

La programacion curricular toma como base el Curriculo Nacional elaborado por

el Ministerio de Educacién (MINEDU).

La Programacion anual y Unidades de aprendizaje evidencian el desarrollo del
enfoque basado en la gramatica en los que predominan los temas de sintaxis,

morfologia, ortografia, semdantica y lexicologia.

La Programacion anual y Unidades de aprendizaje evidencian el desarrollo del
enfoque basado en las funciones en donde predominan temas sobre el registro y

variedades lingtisticas de los hablantes.

La Programacion anual y Unidades de aprendizaje evidencian el desarrollo del
enfoque basado en el proceso en donde lo importante es mostrar y aprender
todos los pasos intermedios y las estrategias que deben utilizarse durante el

proceso de creacién y redaccion de textos.

La Programacion anual y Unidades de aprendizaje evidencian el desarrollo del
enfoque basado en el contenido en donde el énfasis esta en la esencia del texto y
no en la forma o estructura del mismo; ademas se redacta sobre temas

académicos y no sobre experiencias de la vida cotidiana.

La Programacion anual y Unidades de aprendizaje evidencian el desarrollo del
enfoque Comunicativo Textual en donde se toma como punto de partida la
competencia escrita, capacidades y desempefios con tematicas que fomenten la
produccién de los diversos tipos de textos para transmitir mensajes con sentido

completo.

En cuanto a los contenidos, los programas curriculares presentan los campos

tematicos de manera secuenciada.

Los contenidos en la Programacion Curricular se presentan de manera
proporcional (temas de gramatica, ortografia, tipologia textual, lenguaje

audiovisual y procesos de produccion escrita).

Las Unidades de aprendizaje muestran el desarrollo de contenidos de gramatica
como por ejemplo la enseflanza de las categorias gramaticales (sustantivo,

adjetivo, verbo, adverbio, pronombres, determinantes, entre otros).
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10

Las Unidades de aprendizaje evidencian el desarrollo de contenidos de ortografia
como es el caso de la ensefianza de las reglas de acentuacién general y el uso
adecuado de los signos de puntuacidn, asi como la correcta escritura de palabras

con el uso de las diferentes letras del abecedario.

11

Las Unidades de aprendizaje manifiestan el desarrollo de contenidos de tipologia
textual en donde se ensefia las caracteristicas y utilidad de los diferentes tipos de
texto existentes (narrativo, descriptivo, instructivo, argumentativo, dialdgico,

informativo).

12

Las Unidades de aprendizaje muestran el desarrollo de contenidos de lenguaje
audiovisual como es el caso de temas como el radiodrama, chat, pancartas,

infografias, avisos publicitarios, entre otros.

13

Las Unidades de aprendizaje manifiestan el desarrollo de contenidos relacionados
con los procesos de produccién escrita y todo lo que cada uno implica

(planificacidn, textualizacion y revision).

14

Las Unidades de aprendizaje evidencian la dosificacién adecuada para el

desarrollo de todos los proceso de escritura en las sesiones de aprendizaje.







Capitulo 4. Resultados de la investigacion

En este capitulo se presentan los resultados de la investigacidn, tras el andlisis e interpretacion
de datos obtenidos de la aplicacion de los instrumentos de recojo de datos: cuestionarios vy rejilla de
observacion documental.
4.1. Los resultados de la investigacion

Los resultados de la investigacidn se presentan tomando en cuenta las dimensiones planteadas
en los instrumentos de recogida de datos, la primera parte correspondiente a los cuestionarios
aplicados a los estudiantes y docentes sobre los procesos de produccién escrita y la segunda parte
sobre la revisidn de los documentos curriculares sobre la competencia de escritura.
4.1.1 Cuestionarios para docentes y estudiantes sobre procesos de produccion escrita

Dentro de la produccién de textos escritos se encuentran tres procesos: Planificacion,
textualizacion y revision.

En los cuestionarios aplicados tanto a docentes como estudiantes, se han incorporado items
gue evidencien la presencia de cada uno de estos procesos y sus subprocesos.

4.1.1.1 Planificacion. En cuanto al primer proceso, este posee tres subprocesos: la generacion
de ideas, la clasificacidn de las ideas y la formulacidn de objetivos, de los cuales se han recogido los

siguientes datos:

Respecto al subproceso denominado “generaciéon de ideas” (figura 5), la mayoria de
estudiantes (110), quienes representan el 57.89 % de la muestra total, afirman que sus docentes de
Comunicacion siempre realizan actividades que les ayudan a generar ideas para la redaccion de los
textos como por ejemplo: la lluvia de ideas o la elaboracion de esquemas o diagramas; el 31.58 % (60)
indican que sus profesores casi siempre lo hacen; el 10 % (19), rara vez y; el 0.53 % (1), nunca emplean

dichas estrategias.

Figura 5. Generacion de ideas (cuestionario - estudiantes)

Generacion de ideas

57.89%
X
w
2
c 31.58%
S
-]
=]
=
o
10.00%
0.53%
NUNCA RARA VEZ CASI SIEMPRE SIEMPRE
1 19 60 110

Frecuencia



66

En comparacion con los datos recogidos de los cuestionarios aplicados a los docentes del drea
de Comunicacion respecto a este mismo subproceso (figura 6), el 60 % (3) afirma que siempre utilizan
estrategias como la lluvia de ideas o elaboracién de esquemas al iniciar un contenido de produccion

textual, frente a un 40 % (2) quienes manifiestan que casi siempre hacen uso de estas.

Figura 6. Generacion de ideas (cuestionario — docentes)
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Referente al subproceso denominado “clasificacion de las ideas” (figura 7), el 34.7 % (66) del
total de la muestra sostiene que, después de la generacion de ideas, sus docentes siempre aplican
estrategias como la elaboracidon de esquemas, mapas conceptuales, diagramas, entre otros que les
ayudan a jerarquizar las ideas sobre el tema a desarrollar; sin embargo, el 48.4 % (92) quienes
representan un mayor porcentaje afirman que sus docentes casi siempre fomentan la aplicacion de esas
estrategias; el 12.6 % (24) y el 4.2 % (8) indican que el profesor las aplica rara vez o nunca

respectivamente.

Figura 7. Clasificacion de ideas (cuestionario — estudiantes)
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Del cuestionario aplicado a los docentes sobre el mismo subproceso (figura 8), respecto a la
jerarquizacion o clasificacion de las ideas sobre el tema a desarrollar posterior a la generacion de ideas,
solamente el 20 % (1) del total de docentes encuestados sefiala que siempre aplica ese tipo de
estrategias; sin embargo, el 80 % (4) manifiesta hacerlo casi siempre en sus actividades de produccién

de textos.

Figura 8. Clasificacion de ideas (cuestionario - docentes)
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Sobre el tercer subproceso llamado “planteamiento de objetivos” (figura 9), el 66.8 % de
estudiantes (127) confirman que sus docentes del area de Comunicacion se aseguran de que todos los
estudiantes planteen los objetivos claros respecto al propésito comunicativo a lograr con la escritura de
los textos en cada sesion de aprendizaje; pero, el 30.5 % (58) sostienen que sus docentes lo hacen casi

siempre.

Figura 9. Formulacion de objetivos (cuestionario - estudiantes)
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Del cuestionario aplicado a los docentes sobre este tercer subproceso (figura 10), en cuanto al

planteamiento de objetivos, en donde ellos se aseguran de que sus estudiantes tengan claro la

intencion o propodsito por el cual estan produciendo un texto, el 80 % (4) indica que siempre verifica

dicho logro en sus estudiantes y solamente un 20 % (1) lo hace casi siempre.

Figura 10. Formulacién de objetivos (cuestionario - docentes)
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4.1.1.2 Textualizacion. En lo correspondiente al segundo proceso de produccién de textos, el

cual se refiere a la redaccion de los escritos, también se encuentran una serie de subprocesos: la

distribucién de las ideas en parrafos, la disposicién de las ideas y la relacion existente entre parrafos.

Todos estos aspectos se deben considerar en la elaboracidn del borrador y versidn final de los textos.

Por tanto, de este segundo proceso textual se han obtenido los siguientes datos:

En el grafico estadistico sobre la redaccidn del borrador de un texto (figura 11), un 80 % (4)

docentes del area de Comunicacion encuestados sefalan que siempre realizan actividades que orienten

o guien a sus estudiantes en este proceso de escrituray un 20 % (1) indica que casi siempre las aplica en

sus sesiones de aprendizaje dentro del aula de clase.

Figura 11. Redaccidn del borrador (cuestionario - docentes)
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En lo concerniente a la redaccién del texto (figura 11), el 68.9 % (131) del total de estudiantes

encuestados sostienen que, para la textualizacion del primer borrador del texto, sus docentes del drea

de Comunicacidn aplican estrategias que los orientan en la adecuada distribucion de las ideas en

parrafos segln el temay los subtemas; y solamente el 28.9 % (55) sefiala que el profesor lo realiza casi

siempre vy el 2.1 % (4) afirman que sus profesores utilizan rara vez ese tipo de estrategias.

Figura 12. Distribucién de ideas (cuestionario - estudiantes)
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Lo expuesto por los docentes se corrobora en el presente gréfico (figura 13) donde el 80 % (4)

casi siempre aplica estrategias que orientan a los estudiantes en la distribucién de ideas en parrafos

segun el tema y los subtemas; sin embargo, el 20 % (1) de los encuestados restantes rara vez realizan

dicha actividad.

Figura 13. Distribucién de ideas (cuestionario - docentes)
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Otro de los subprocesos dentro de la textualizacién es “la disposicion de las ideas en cada
parrafo” (figura 14). Se evidencia que mas de la mitad de los estudiantes, es decir, 54.2 % (103) indica
gue después de determinar el tema y subtemas del texto, el docente del area los orienta para la
adecuada disposicion de las ideas en cada parrafo segun la idea principal y secundarias. Ante esta
afirmacion, el 42.2 % (81) sostienen que sus docentes los apoyan estratégicamente casi siempre en la
disposicidn de las ideas mediante pdarrafos; mientras que una minoria, el 3.2 % (6) manifiestan que rara

vez se incluyen este tipo de estrategias.
Figura 14. Disposicion de las ideas (cuestionario - estudiantes)
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Respecto al uso de estrategias para la adecuada disposicion de las ideas en parrafos (figura
15), la totalidad de docentes encuestados, es decir el 100 % (5) indican que casi siempre orientan
metodolégicamente a los estudiantes en este subproceso correspondiente a la disposicién de las ideas

en cada parrafo segun la idea principal e ideas secundarias.

Figura 15. Disposicidn de las ideas (cuestionario - docentes)
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También, dentro de la redaccién se encuentra “la relacidn entre parrafos” (figura 16), aqui el
59.5% (113) y el 35.3 % (67) de los 190 estudiantes encuestados sefialan que sus docentes del area de
Comunicacion siempre y casi siempre, respectivamente, los guian estratégicamente en la organizacion
de las ideas verificando la relacion existente entre pdarrafos segun el desarrollo de la informacién y la
cohesion entre ellos; por el contrario, el 5.3 % (10) solamente logran evidenciarlo rara vez por parte

de sus maestros.

Figura 16. Relacidn entre parrafos (cuestionario - estudiantes)
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En este grafico estadistico (figura 17), el 80 % (4) de docentes afirma que casi siempre
contribuye como guia para los estudiantes en la verificacion de la relacidn existente entre parrafos
segun el desarrollo de la informacién y la cohesion entre ellos, frente a tan solo un 20 % (1) que sefiala

que siempre lo hace en sus actividades de aprendizaje de produccion textual en el aula.

Figura 17. Relacidn entre parrafos (cuestionario - docentes)
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4.1.1.3. Revision. El tercer y ultimo proceso de produccién textual incluye el borrador y version
final del texto escrito. Para realizar este proceso generalmente los revisores se apoyan de instrumentos

de evaluacion.

Para la “revisién del borrador” (figura 18), el 56.3 % (107) y el 30.5 % (58) de la muestra total
aseveran que siempre y casi siempre, respectivamente, sus docentes elaboran y aplican instrumentos
de evaluacién tales como las listas de cotejo, las rdbricas y/o las escalas de valoracién, etc. todos
centrados en las propiedades textuales. En oposiciéon a lo expuesto, se encuentra a un grupo de
estudiantes quienes representan el 11.1 % (21) y el 2.1 % (4) afirmando que rara vez y nunca han

evidenciado la aplicacién de instrumentos para la revisién de sus productos.

Figura 18. Revision del borrador (cuestionario - estudiantes)
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Referente a este proceso textual de revision del borrador del texto (figura 19), el 80 % (4) del
total de docentes menciona siempre aplicar instrumentos de evaluacién centrados en las propiedades
textuales, en comparacion a un 20 % (1) que casi siempre utiliza algin tipo de instrumento para realizar
la evaluacién del producto. Esta informaciéon es corroborada por lo expuesto por parte de los

estudiantes encuestados.

Figura 19. Revision del borrador (cuestionario - docentes)
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Dentro de las propiedades textuales consideradas en los instrumentos de evaluaciéon esta “la
adecuacion” (figura 20). Un 63.2 % (120) de los estudiantes encuestados menciona que sus docentes
de Comunicacion siempre utilizan criterios que evalten la propiedad de adecuacién textual a través de
los cuales revisan que los textos desarrollen el tema solicitado, se adecuen al destinatario, tipo de
texto, propdsito comunicativo y registro linglistico determinados. Por su parte, el 29.5 % (56) apoya
la afirmacidn anterior, pero indicando que sus profesores lo hacen casi siempre; y el 7.4 % (14) sefiala

gue sus maestros solo los aplican rara vez.

Figura 20. Adecuacidn textual (cuestionario - estudiantes)
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En la revisidn de la adecuacidn textual por parte de los docentes (figura 21), un 40 % (2) indica
que siempre, otro 40 % (2) que casi siempre y un 20 % (1) que rara vez utilizan criterios que evallen el
desarrollo de las ideas del texto de acuerdo al tema, destinatario, tipo textual, propdsito comunicativo

y registro linglistico determinados.

Figura 21. Adecuacion textual (cuestionario - docentes)
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Otra de las propiedades textuales es “la coherencia” (figura 22). Aqui el 62.1 % (118) y el 35.3
% (67) de los estudiantes encuestados aseveran que siempre y casi siempre, respectivamente, sus
docentes utilizan criterios que evaltan la propiedad de coherencia textual a través de los cuales revisan
que la cantidad, calidad y estructuracion de la informacién desarrollada en el texto sea la adecuada, y
un porcentaje menor de estudiantes, especificamente el 2.6 % (5) iUnicamente lo han evidenciado raras

veces en la revision de sus textos.

Figura 22. Coherencia textual (cuestionario - estudiantes)
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En cuanto a la revision de la propiedad de coherencia textual por parte de los docentes (figura
23), el 80 % (4) afirma utilizar criterios que evalten el desarrollo de las ideas del texto evidenciando la
adecuada cantidad, calidad y estructuracién de la informacidén y, solamente el 20 % (1) de los docentes
encuestados sefiala que casi siempre hace uso de dichos criterios para la revisidon de los productos

escritos.

Figura 23. Coherencia textual (cuestionario - docentes)
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Por otro lado, se encuentra la propiedad de cohesidn textual (figura 24). De los estudiantes
encuestados el 60 % (114) y el 36.3 % (69) sostienen que siempre y casi siempre sus docentes del area
de Comunicacién utilizan criterios que evallan dicha propiedad a través de los cuales revisan que el
uso de referentes como la andfora y catafora, y los conectores discursivos aseguren la relacidn de las
ideas desarrolladas en los diferentes parrafos de los textos; por el contrario, el 2.6 % (5) y el 1.1 % (2)
de los encuestados sefialan que sus profesores utilizan dichos criterios rara vez y nunca

respectivamente.

Figura 24. Cohesion textual (cuestionario - estudiantes)
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Segun el grafico estadistico de la revisidn de la propiedad de cohesidn textual en los productos
por parte de los docentes (figura 25), la mayoria de los docentes, especificamente un 60 % (3) casi
siempre utiliza criterios que evaluan el desarrollo de las ideas del texto utilizando los diversos tipos de
referentes (andfora y catafora) y conectores discursivos para asegurar la relacion entre los parrafos,

un 20 % (1) lo hace siempre al igual que el otro 20 % que lo realiza rara vez.

Figura 25. Cohesion textual (cuestionario - docentes)
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Asimismo, tenemos a la propiedad de correccidn textual (figura 26), aqui se rescata que el 67.9

% (129) y el 27.9 % (53) estudiantes de la muestra total indican que sus docentes del area de

Comunicacion siempre y casi siempre utilizan criterios que evallan la propiedad de correccién textual

en sus escritos, a través de los cuales revisan aspectos de normativa referidos a la ortografia como el

adecuado uso de los signos de puntuacion y acentuacion de las palabras. Por su parte, el 3.7 % (7) y el

0.5 % (1) sostienen que sus maestros rara vez y nunca respectivamente, utilizan criterios para verificar

la correccidn textual en las producciones escritas.

Figura 26. Correccidn textual (cuestionario - estudiantes)
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En el presente grafico se analiza el uso de la propiedad de correccidn textual por parte de los

docentes (figura 27), es evidente que la mayor cantidad de docentes encuestados, es decir, el 80 % (4)

siempre utilizan criterios que evalian aspectos de normativa como es el caso de la ortografia,

morfologia, sintaxis y semantica, esto frente a una minoria quienes representan el 20 % (1) indican que

casi siempre plantean ese tipo de criterios para evaluar en las producciones escritas.

Figura 27. Correccion textual (cuestionario - docentes)
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Dentro de la revisidn textual, también se evallan aspectos de estilistica en los productos
escritos (figura 28). En este sentido, el 62.2 % (119) y el 33.7 % (64) del total de estudiantes afirman
que sus docentes del area indicada en parrafos anteriores ademas de las propiedades textuales
revisan, también, que los textos evidencien variedad y precisién en el I1éxico, evitando la repeticion de
palabras innecesarias o incongruentes, y tan solo un 3.7 % (7) manifiestan que sus profesores lo hacen

raras veces.

Figura 28. Estilistica (cuestionario - estudiantes)
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De acuerdo con los datos obtenidos del cuestionario realizado a los docentes de Comunicacion
sobre la revisidn de la estilistica en los productos escritos (figura 29), el 80 % (4) manifiesta que casi
siempre utiliza criterios que evaluen la estilistica del texto, lo cual incluye la variedad y precisién del
Iéxico evidenciando la riqueza de elementos linglisticos y el 20 % (1) solamente aplica rara vez este

tipo de criterios.

Figura 29. Estilistica (cuestionario - docentes)
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Finalmente, para la evaluacion de la version final del texto, en cuanto a la presentacion de los
productos escritos (figura 30), el 64.2 % (122) y el 25.3 % (48) de estudiantes encuestados aseveran
gue sus docentes siempre y casi siempre ademas de la evaluacidn de las propiedades textuales utilizan
criterios que evallan la presentacion del producto como el disefio (margenes, disposicidn del texto en
la hoja, etc.) y tipografia (caligrafia, graficos, esquemas, etc.) empleada por los estudiantes. Mientras
tanto, el 8.9 % (17) y el 1.6 % (3) indican que rara vez y nunca respectivamente, los docentes evallan

los aspectos mencionados en la presentacion de sus productos.

Figura 30. Presentacion (cuestionario - estudiantes)
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Segun los datos obtenidos de los docentes encuestados, respecto a la revisién de aspectos
formales en la presentacion de los textos escritos (figura 31) se observa que solamente el 20 % (1)
siempre utiliza criterios que evallen la presentacién del producto como el disefio (margenes y
disposicion del texto en la hoja) y tipografia (caligrafia, graficos, esquemas) empleada por los

estudiantes; mientras que el 60 % (3) casi siempre lo haceny un 20 % (1) afirma que lo hace rara vez.

Figura 31. Presentacidn (cuestionario — docentes)
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4.1.2 Rejilla de revision de documentos curriculares

Para la revisién de los documentos curriculares sobre escritura se ha utilizado una rejilla de
observacién, obteniendo para su aplicacién el acceso a la Programacion anual, Unidades didacticas y
Sesiones de aprendizaje del segundo grado de la I.E.

En este instrumento se han distribuido las interrogantes en tres dimensiones:

4.1.2.1 Dimensidon “Aspectos generales sobre programacion curricular”. Esta dimensién
incluye aspectos de uso general para la elaboracidn de los documentos curriculares, los cuales deben
utilizarse como requisito a solicitud del Ministerio de Educacién.

De acuerdo con la observacién realizada, se evidencia que, para la elaboraciéon de la
Programacién Curricular, los docentes si toman como base fundamental el Curriculo Nacional
elaborado por el Ministerio de Educacién (MINEDU), esto para incluir las competencias, capacidades,
desempenos del grado, estandares de aprendizaje del VI cicloy los enfoques transversales.

En cuanto a los contenidos, se observa que, los programas curriculares si presentan los campos
tematicos de manera secuenciada, es decir, un tema se desprende del desarrollo de uno anterior.

Asimismo, segun la informacién recogida, se pone de manifiesto que, los contenidos en la
programaciéon curricular se presentan de manera proporcional (temas de gramatica, ortografia,
tipologia textual, lenguaje audiovisual y procesos de produccién escrita).

Finalmente, en cuanto a las unidades de aprendizaje se interpreta solamente la dosificacidn
adecuada para el desarrollo de todos los procesos de escritura en algunas sesiones de aprendizaje, en
las cuales se suele incluir actividades de aprendizaje para los procesos de planificacién y textualizacion
de los escritos, mds no para la revision de los productos.

4.1.2.2 Dimension “Enfoques de la escritura”. En cuanto a esta dimensidn, se ha considerado
indicadores que reflejen la manera o perspectiva de los docentes para abordar la ensefianza de los
contenidos referentes a la escritura.

Por tanto, se ha determinado los siguientes indicadores:

4.1.2.2.1 Enfoque basado en la gramdtica. Indica que para aprender a escribir se tiene que
dominar la gramatica de la lengua (sintaxis, |éxico, morfologia, ortografia, entre otros).

De acuerdo con la informacién observada, se concluye que la Programacion anual y Unidades
de aprendizaje si evidencian el desarrollo del enfoque basado en la gramatica en los que predominan
los temas de sintaxis, morfologia, ortografia, semantica y lexicologia para la adecuada construccién de
las oraciones, las cuales son distribuidas en parrafos para la construccidn de diversos tipos de textos.

4.1.2.2.2 Enfoque basado en las funciones. Indica que se evidencia mayor énfasis en la
comunicacién o en el uso de la lengua tal como la utilizan los hablantes (con todas sus variaciones,

imperfecciones e incorrecciones y no como deberia ser).
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Segun la informacién recogida, la Programacién anual y Unidades de aprendizaje evidencian
minimamente el desarrollo del enfoque basado en las funciones, puesto que, solo se encontré un tema
sobre el registro y variedades lingtiisticas de los hablantes.

4.1.2.2.3 Enfoque basado en el proceso. Indica que lo importante no es ensefiar solo cémo
debe ser la version final de un escrito, sino mostrar y aprender todos los pasos intermedios y las
estrategias que deben utilizarse durante el proceso de creacién y redaccion.

La observacién realizada, determina que la Programacion anual y Unidades de aprendizaje si
evidencian el desarrollo del enfoque basado en el proceso en donde lo importante no es la
presentacién del producto final del escrito, sino el uso de estrategias que les ayuden a aprender los
pasos o procesos de produccidn escrita de manera secuenciada como la planificacién y textualizacion
del escrito (este proceso incluye la redaccion del borrador del texto y la elaboracion de la versidn final
del mismo).

4.1.2.2.4 Enfoque basado en el contenido. Indica que el énfasis estd en la esencia del texto
y no se centran en su forma o estructura; también, se caracteriza porque se escribe sobre un
determinado tema académico (requiriendo una revisidn bibliografica) y no sobre experiencias de la
vida cotidiana.

La programacion anual y unidades de aprendizaje no evidencian el desarrollo del enfoque
basado en el contenido, puesto que, a pesar de que se pone énfasis en la esencia del texto, estos se
redactan a partir de experiencias de la vida cotidiana de los estudiantes, ya que se pretende atender a
las problematicas que ellos atraviesan en su dia a dia.

4.1.2.2.5 Enfoque comunicativo textual. Indica que para el desarrollo de la competencia
escrita su punto de partida es el uso del lenguaje para comunicarse con otros a través de los diversos
tipos de textos y no solo de palabras aisladas que no brindan mensajes con sentido completo.

La informacién obtenida manifiesta que la programacién anual y unidades de aprendizaje si
evidencian el desarrollo del enfoque comunicativo textual en donde se toma como punto de partida
la competencia escrita, capacidades y desempefios con tematicas que fomenten la produccién de los
diversos tipos de textos para transmitir mensajes con sentido completo.

4.1.2.3 Dimensidn “Contenidos de escritura”. Esta dimension incluye indicadores que hacen
referencia a todos aquellos campos tematicos que se ejecutan para fomentar el desarrollo de Ia
habilidad de escritura de manera adecuada y correcta.

Por lo consiguiente, se ha determinado los siguientes indicadores:

4.1.2.3.1 Contenidos de gramadtica. Indica si dentro de la programacion curricular se han
programado temas sobre las categorias gramaticales de las palabras (sustantivo, adjetivo, verbo,

adverbio, pronombres, determinantes, entre otros).
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La informacidn analizada muestra que las unidades de aprendizaje desarrollan algunos
contenidos de gramatica, como por ejemplo la ensefianza de las categorias gramaticales como el
sustantivo, el adjetivo, el verbo y el pronombre.

4.1.2.3.2 Contenidos de ortografia. Indica si dentro de la programacién curricular se han
programado temas sobre las reglas de acentuacion general y el uso adecuado de los signos de
puntuacion, asi como la correcta escritura de palabras con el uso de las diferentes letras del
abecedario.

Las Unidades de aprendizaje evidencian el desarrollo de determinados contenidos de
ortografia como es el caso de la ensefianza de las reglas de acentuacion general, hiatos y diptongos, el
uso adecuado de algunos signos de puntuacién (coma, punto y coma y punto), asi como la correcta
escritura de palabras con el uso de las diferentes letras del abecedario, por ejemplo, el uso de la “c”,
“s”y “z”.

4.1.2.3.3 Contenidos de tipologia textual. Indica si dentro de la programacién curricular se
han programado temas sobre las caracteristicas y utilidad de los diferentes tipos de texto existentes
(narrativo, descriptivo, instructivo, argumentativo, dialdgico, informativo).

Los documentos observados como las Unidades de aprendizaje manifiestan el desarrollo de
contenidos de tipologia textual en donde se ensefa las caracteristicas y utilidad de los diferentes tipos
de texto, por ejemplo, el texto narrativo (leyendas, noticias y testimonios), descriptivo (descripcidn de
objetos) instructivo (infografias y recetas), argumentativo (articulos de opinidn), dialdgico (teatro) y
textos expositivos.

4.1.2.3.4 Contenidos de lenguaje audiovisual. Indica si dentro de la programacion curricular
se han programado temas sobre el lenguaje audiovisual como el chat, radiodrama, pancartas,
infografias, avisos publicitarios, entre otros.

De acuerdo con lo evidenciado en las unidades de aprendizaje se corrobora el desarrollo de
contenidos de lenguaje audiovisual como: el radiodrama, el spot publicitario y la infografia.

4.1.2.3.5 Contenidos de procesos de la produccion escrita. Indica si dentro de la
programacion curricular se han programado temas sobre los procesos de produccién escrita y todo lo
que ello implica (planificacién, textualizacién y revisién).

Segun lo observado en las unidades de aprendizaje, se determina que mayormente se centran
en actividades de planificacidon y textualizacidn de los diferentes tipos y géneros de textos, en los cuales
se pone de manifiesto el desarrollo y uso de las propiedades textuales como la adecuacion, coherencia
y cohesidn; sin embargo, son pocas las tematicas que incluyen sesiones para la revision y presentacién

de los textos o producciones escritas.






Conclusiones
Conclusién general

De acuerdo con la investigacidn realizada, la habilidad de escritura en el area de Comunicacion
en Educacién Secundaria de la Educacion Basica Regular se desarrolla a través de diferentes estrategias
gue ayudan al potenciamiento de las cuatro capacidades enmarcadas en la competencia “Escribe
diversos tipos de textos en su lengua materna” plasmadas en el Curriculo Nacional, estas
especificamente tienen que ver con la adecuacion del texto a la situacion comunicativa, destinatario,
registro y tipo de texto; la organizacién de las ideas de forma coherente y cohesionada; el uso de las
convenciones del lenguaje escrito de manera pertinente y la reflexion y evaluacién de la forma, el
contenido y contexto del texto; dentro de dichas capacidades se logra evidenciar claramente los
procesos de la produccién textual como son: la planificacidn, la textualizacidn y la revision.

Para evidenciar el logro de la competencia de escritura con sus respectivas capacidades, los
docentes plantean diferentes actividades de aprendizaje, las cuales estan documentadas en los
documentos curriculares como la Programacién anual, las Unidades o experiencias de aprendizaje y
las Sesiones de aprendizaje.

Conclusiones especificas

Segun la revision de los documentos curriculares de la institucién educativa en cuestion, en la
Programacién anual se logra identificar que para cada una de las Unidades de aprendizaje se plantean
de manera proporcional contenidos de gramatica (categorias gramaticales), ortografia (acentuacién
general y uso correcto de las diferentes letras del abecedario), tipologia textual (clasificacion de los
textos), lenguaje audiovisual (radiodrama, spots publicitarios, pancartas, etc.) y de procesos de la
produccién escrita; sin embargo, en este Ultimo tipo de contenidos mayormente se enfocan en lo
referente a la planificacidn y textualizacion de los productos y son pocas las sesiones en que consideran
la revisidn y/o presentacién de los textos.

En cuanto a los enfoques que se utilizan, mayormente las programaciones se desarrollan
considerando al enfoque comunicativo textual como eje principal, puesto que, se toma como punto
de partida la competencia escrita, capacidades y desempefios con temdticas que fomenten la
produccién de los diversos tipos de textos para transmitir mensajes con sentido completo y no palabras
o frases aisladas; asimismo, también se logra identificar el uso del enfoque basado en el proceso, pues,
se evidencia que lo importante no es la presentacion del producto final del escrito, sino el uso de
estrategias que les ayuden a los estudiantes a aprender los pasos o procesos de produccién escrita de
manera secuenciada como la planificacion y textualizacion del escrito (este proceso incluye la
redaccion del borrador del texto y la elaboracién de la versidn final del mismo) y, ademas, el enfoque

basado en la gramatica, esto porque en los documentos curriculares predominan los temas de sintaxis,
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morfologia, ortografia, semdntica y lexicologia para la adecuada construccién de las oraciones, las
cuales son distribuidas en parrafos para la construccién de diversos tipos de textos.

Sobre los conocimientos que dominan los profesores respecto a la produccidn escrita, se logra
evidenciar que todos los docentes aplican diferentes estrategias para orientar a los estudiantes en los
tres procesos de produccién textual y sus respectivos subprocesos, ya sea en la planificacién, en donde
se realiza la generacion y clasificacion de ideas y la formulacién de objetivos; en la textualizacién, para
la distribucion de las ideas en los parrafos, la disposicion de las ideas y la relacién existente entre
parrafos; y finalmente, en la revisidon de los productos escritos a través del uso de instrumentos de
evaluacidon que incluyen indicadores o criterios de acuerdo a las propiedades textuales de adecuacion,
coherencia, cohesién y correccion, también para la revisién de aspectos de estilistica, disefio y
tipografia de los textos.

Finalmente, seglun la informacién analizada de los cuestionarios y de la revisiéon de los
documentos curriculares, como las sesiones de aprendizaje, los docentes utilizan diversas estrategias
para promover el aprendizaje de la escritura en sus estudiantes, por ejemplo: la lluvia de ideas,
elaboracion de diferentes tipos de esquemas o graficos (esquema de llaves, mapa conceptual, mapa
mental, diagrama de Ishikawa, entre otros), identificacion de ideas principales y secundarias y
redaccion de textos a partir de sus experiencias de la vida cotidiana.

Por lo tanto, se recomienda seguir aplicando las diferentes estrategias didacticas para facilitar
la produccién textual, ademas buscar nuevas herramientas que ayuden a desarrollar la creatividad e
innovacion de los estudiantes. También es importante considerar el mismo nivel de énfasis a los tres
procesos de produccién textual, pues todos son indispensables para obtener escritos o productos de
calidad en donde se evidenciaran las capacidades de los estudiantes de acuerdo con la competencia

de escritura planteada por el Ministerio de Educacion.
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Validador 1

Anexo 1: Fichas de validacion de cuestionario dirigido a docentes
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Nombre y apellidos del validador: Mgtr. Paola del Socorro Celi Arellano

Coeficiente de validez: 0,9

Calificacidn final del instrumento: Validez “muy buena”

)

UNIVERSIDAD DE PIURA
Facultad de Ciencias
de la Educacién

FICHA DE VALIDACION
DEL INSTRUMENTO

. INFORMACION GENERAL
1.1 Nombres y apelidos del vafidador :
1.2 Cargo e institucion donde labara <
1.3 Nombre del instrumento evaluado - W;Ww;w L
1.4 Autor del instrumento

Il. ASPECTOS DE VALIDACION

Revisar cada uno de los items del instrumento y marcar con un aspa dentro del recuadro (X, sesan a calificacion
que asigna a cada uno de los indicadores.
1. Deficiente ({Si menos del 30% de ios items cumplen con &l indicador).

2. Regular

3. Buena (Sl mas del 70% de ios items cumpien con el indicador).

Padde dJ A 0.0 A
Ur‘.a wesmdod & G‘
Bocarda_ sl u«*\:.ns’

(Si entre el 31% y 70% de los ltems cumpien con ef Indicador).

Manco-
CJM

de validacién del instrumento 1 2 3 OCtsarvaciones
Criterios indicadores *) R B
" Los items miden lo previsto en los objetvos ce — [UDS01wu e Cagrsn
PeRTRENCA | e choacion. ao|o }ued nd o ,-.JDJ 5
Los ltems responden 3 lo que se debe meds en ia
« COHERENCIA iable y sus i : olo
« CONGRUBNGA zmmmmmnﬁyw\dmm olo =
- SURCENGA Los ltems son suficientes en cantidad para medic la olols
[ | Los tems sa expresan en comportamientos y acciones
< OmETVDAD | e Oo|=xk| O
« COnSISTENGA | Los tams se han formulade en concordanca a los O 0
x fundamentos tedrcos de la vanable. -
f
Los iterns estan secuenciados y disvibuidos Ce
} * DRGANZASEN | 5 ouerdo a dimensicnas @ indicadcres. ojo|a
mmmmmmmm
! » QUAROAD para los sujetos a evaluar, ==
Los items estdn 8scnios respatando aspecios HCniccs
§ - FoRaTo | (tamano de jetra, espaciado, interlinsado, nitidez) o/os
. | © insirumento cusnia can instrucciones, consignas, olol=
£ opcionas de respussta bien definidas j
£ CONTEO TOTAL —
(Realizar ¢l contec de souesdo a puntuaciones asignadas a cada clsila Tolal
indicador) | ]
+ +
Coeficients A—'—cw = 0 .q intervalos Resultago
de validez : 0.00-0.48 . Vahdes ouls
Q,.SO-D; » Voidex muy bala
NI, CALIFICACION GLOBAL gﬁ‘gn e
L__.E____.'___”&_
Ubicar el coeficiento de validez obtenido en el intarvalo -089 | . Vaicez buena !
05‘)—1(!) .\a-xz"t. Deca |

respactivo y escriba sobre ol espacio o res. ado,

! Val. ch-_z>“ "nu;;i [[-;urﬂa i J

Piiira Of]__ ue J.'JLUJW Jrea da ,ZD )1.

1 «uju A A
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Validador 2
Nombre y apellidos del validador: Mgtr. Lady Olivares Mauricio
Coeficiente de validez: 1,00

Calificacidn final del instrumento: Validez “muy buena”

Facultad de Clencias
de la Educacién

.UNNERS!DADDEP(URA { FICHA DE VALIDACION ]

I INFORMACION GENERAL
1.1 Nombres y apellidos del validador : .. Lu?‘o .(Wfﬂ
1.2 Gargo & institucion donde lsbora = ... L’Mﬂw
1,3 Nombre el instrumento evaluade - '.z swwﬂ
1.4 Autor del instrumento - Awine. m//

I, ASPECTOS DE VALIDACION

Revisar cada uno de [os llams del instrumienio y marcar con un 23pa dentd del recuadro [X), segin I3 califcacidn
que asigna a cada uno de los indicadores.

1. Deficiente (Si menos del 30% de los llems cumplen con & indicador).
2, Regular  (Sienlre &l 31% y 70% de jos items cumpien con el indicador).
3. Buena (Si més del 70% de los items cumplen con el ingicador).

| = I a 11213 Cbservaciones |
.. Criterion, Indicadaras D . R|B Sugerenciss |
« PERTOEACIA mhmnanmemmaDDBI
[ ‘ﬂ po——y
oG toqm:uv;swmnaquuchun-amb a D'El;
" |
» CoNoRACA :;m:mcmgrmmnymdm s i=]f"; |
S l;::BI:;msmwMomsmdeth olo ?f/m :»fw ‘-'ﬁ::““
' b s o iyl Yoy PP
AR om;wmmnmym nlole . d 7
o Covgarence | Los Items se han formutads en concordancia @ los olo
. fundamentos tetricos de la ariabie. =
A reianees o | LOS tems estdn secuenciados y distibudos de
5 ;‘ i _ Ac_urdo 8 dimensionas @ indicadores. oo
. Los ilems estdn redactados en un longuaje entendioi !
! SR para los sujetos 2 evaluar. DIC e
Los tems estan escritos respetando aspecios tienkos H o | Xeve 2 ]
% « FORATO | namafio do leira, espaciado, interfneado, niidez), | = | fo s ;ya
e | S b sas o vevs o | 3 3 [ @
CONTEO TOTAL
(Reallzar of contea de acuertio a puntuaciones asignadas 4 code clisl A Total
AsBeC i
Couficients - A I | Intervalos Resuitado
o valldez | = ‘ ] Vvﬁgzmz_'g
150 -0 . ‘
) 080-0 - Vascaz bass
Il CALIFICACION GLOBAL 0.70-0.7% « Vaidez sceciusie |
Ubicar el coeficiente de validez obtenido en ol intervaio | 080-086 | . Vaideztuana
respactivo y escriba sobre of espacio e resultado. 20 -100 | . Vade: nwy ety
L Vahdez Moy Irese ] l
|

Piura, 2 de Judembet de_2e/q
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Validador 3
Nombre y apellidos del validador: Prof. Luis Enrique Guzman Trelles
Coeficiente de validez: 1,00

Calificacidn final del instrumento: Validez “muy buena”

UNIVERSIDAD DE PIURA FICHA DE VALIDACION
Facultad de Cienclas
et i6n DEL INSTRUMENTO

L. INFORMACION GENERAL
1.1 Nombres y apefiidos del vaiidador - 2 AT A
1.2 Cargo e institucitn donde fabora | QT < N AL o
1.3 Nombre del insirumento evaluado - Gxes{*ooqno?waeloto&njt?nd&m&w M TE.
1.4 Autor del instrumerio : ﬁﬁn&dﬂfamonxﬂﬂmﬂa@h

Il. ASPECTOS DE VALIDACION

Revisar cada uno de los ifems del instrumento y marcar con un spa deniro del recuadro (X), segin k2 caiificasidn
que asigna a cada uno de los indicadares. .

Deficiente (Si menos del 30% de los items cumplen con el indicador).

2. Regular  (Sientre el 31% y 70% de los items cumpien con ef indicador).
3. Buena  (Simasdel 70% de los items cumplen con el indicador).

b ale Urivertidas, 94 Dlume

. i Btine Gl Tt

de validacion del instrumanto 11213 Observaciones
Siiterios indicadores DIR|B Sugerencias
Los items miden lo previsio 2n los objefivos de
+ PERTBENCI,
investigacién. o|a 7
. “+ liems respondan 3 lo que se debs medir en la
SR | variadle y sus dimensiones. oo
i ~05 llams 5ol congruentes entre &i y con el concapto
Congmensh | =0 ride. ojaLe
3 |
« SUFICIENGIA Loslhfummumcandadmmu ololo
Los items se expresan én comportamientos y acciones
- ORETVOMD | o vabies. y aig| 2
j» SOMsITE A Los ltems s han formulade en concordancia 2 los D’D Zr‘
| fundamentos t2arcos de la variabie.
Los items estdn secusnciados y distiboiios de
i * CRaICKN acuerdo 2 dimensiones ¢ indicadores, oia
: Los items estan redaciados en un ienguaje entendible
g » Ciom pra los sujetos a evaluar. " ojoid
X Los ilems esian esarios raspetanco aspecios téenicas
§ FOWATO | (vamafio de letr, espaciado, inierineado, niidez). | = | ﬂl
£l instrumento cuenta con instrucciones, consgnas,
5 » EsTUcTA opciones de respuests bien definidas. o|o| g
: CONTEO TOTAL
{Realizar o' Zunles dé acuerdo 8 puniuaciones asgnadas a cada cialaA Total
ind sartr) | | |
Gk ' AtB+C l - /()00‘ Intarvaics Resultato
do v'a"“'" m‘”, a0 | | 000-088 | . Vaidez nla
' 050-088 | . Vaboe muybas
L. CALFICACHIN GLOBAL 35‘5:3;3 :ming&
Unlcer o soeficiente de valiiaz obienido en el intervalo 90-083 | . Vadez uony
fespecivo y ascriba sobre ef espa=o &l resultads. 020-100 | . Vadez muy buend

Ll nybee | 2ose

Pira, _6_ de diunmh'—_ de _&B
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Anexo 2: Fichas de validacion de cuestionario dirigido a estudiantes
Validador 1

Nombre y apellidos del validador: Mgtr. Paola del Socorro Celi Arellano
Coeficiente de validez: 0,86

Calificacion final del instrumento: Validez “buena”

P bl UNIVERSIDAD DE PIURA FICHA DE VALIDACION
2 Facultad de Ciencias DEL INSTRUMENTO
de la Educacion
I, INFORMACION GENERAL
1.2 Cargo & institucion donde lsbors : L)B%A - ranst aite VI 8 YOV, 5 S .
1.3 Nombre del instrumento evaluado : Quzn\ TNOR, Qo J;\ud»«:xd&\ D, Falus &0 F L
1.4 Autor del instrumento . Baaund.. R.o.‘uu.l*) 22 § P

Il. ASPECTOS DE VALIDACION

Revisar csda uno de los ltems del instrumento y marcar con un aspa dentro del recuadro (X), segin ka calificacion
quo asigna a cade uno de los indicadores.

1, Deficlente (St menos del 30% da os itsms cumplen con el indicador).
2. Regular  (Slanlre ol 31% y 70% do [os [tems cumplen con of Indicador).
3. Bueno (Sl més del 70% de los items cumgplen con el Indicador).

jw«vw 11213 Observacicnies
Criterios Indicadores DiR1S Sugerencias
Los items miden lo previsto en les objetvos de
« PERINENCA | 1oL igacin, oio=
Los ltems responden & o que se debe medir en la
» CONERENGIA | - iabla y sus dimensiones. oo s
« CONGRUENCIA mmmwwnm.nwuymdmw alo
+ SURCENGA Lv:c&u.umwndenmmamwmmu olol =
Los floms se expresan on comportainientos y acclones
« Ousnvoao | o bies Ol®| 0
+ ConsisTENCIA | Lo8 ltems se han formulado en concardancia @ 108 | — | =1 |
fundamentos tadricos de la vanable. —
! Los ltems estAn secuenciados y distribuidos de
E + ORGANZACION | ayardo a dimensiones @ indicadores. ojo®
Los items astan redactados en un lenguaje entendibie
! « Cunaso para los aujetos a evaluar. =200
Los [toms astin ascritos respelando aspactos licnicos
§ -Fowro | oo ano de letrs, espaciado, interineado, nisdez). | = | O | 0
oLk El Instrumento cuanta con Instrucciones, consignas,
5 32 S opciones de respussta bien definidas. ojo| =
g . CONTED TOTAL b4
{Reaizar ol conteo de scuerdo U puntuaciones asignadas a cadd clB| A Toual |
inaicador) ]
AtBLC Intervalos Resultago
dovaldua il R el B o o
de valides : =~ B -
. = [ Veidezbas |
I, CALIFICACION GLOBAL '—_:% = ‘%— T
Ubicur ef coeficiente de validaz obtenido en &f intervaio BRI P :
rospactivo y escriba sobre ol aspacio el resullado. 90-100 1 ,Vaides myy buend

(% N O :
piura. 09_de decambet do Z0)T_. ";‘t;‘o (.::t'] ;‘s‘ r\tff‘ﬂ.llaw
L™ B
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Validador 2
Nombre y apellidos del validador: Mgtr. Lady Olivares Mauricio
Coeficiente de validez: 0,86

Calificacion final del instrumento: Validez “buena”

UNIVERSIDAD DE PIURA
@ Facultad de Ciencias ( n:g:.::-r:ﬁumos‘uc;g“ }
de la Educaclén

I INFORMACION GENERAL
1.1 Nombras y apellidos del validsdor : [{y M‘yZJ‘“"‘)/ﬁ‘"‘“"

1.2 Cargo o Institucion donde labora ?ﬁw mwmz/:j_ e P
1.3 Nombre del instrumento evaluado : ‘,W h«(xv

7 T a,,..,. ince e
1.4 Aulor del Instrumento W 77 z#) / /é{fm@, ; ’)

Il ASPECTOS DE VALIDACION

Revisar cada uno de los Items del Instrumento y marcar con un aspa denlro del recuadro (X), segin ls calificacion
que asigna a cada uno do los Indicadares, .

1. Deficlenta (S menos del 30% do loa tems cumplen con el Indicadar).
2, Rogular (81 ontro ol 31% y 70% de loa lems cumplen con el Indicador).
3, Buena (Sl mis del 70% de los ltems cumplen con el Indicader).

‘su.nm__nm&mm 11213 Observacones
Criterios | DIRIE Sugerencias
« PENTINENGA m'm@mhmmmmhmauow )
Los ilems responden a ko que se debe medi en I
+ GO variable y sus dimensiones. ojoe
» CONGRUENCIA ::mmmmnmomﬂymdm ololsa
» SURGENGI t:umwwﬁdemummwdmmwb olol@
{ Los llems sa exprosan on comportamientos y acciones Wi G dh FN
OBIETVOAD | o servables. ®0|0 A,f-?d: e (b/{/(uut
+ ConmsTancia | Los items se han formulado en concordancis a los olole T
fundamentos tedricos de la variable,
) Los items esthn secuenciados y distribuidos de
i » ORaARZAGON acuardo a dimensionas 8 indicadores. oo«
Los [tems estén redactados en un longusje entendible J iy L
! » Cuamoao para los sujetos a evaluar, Bialo T’Jh & wypler
Los Itams estan escritos respetanda aspectos lecnicos 4
§ « FORMATO | v2mafio d ietrs, espaciado, Intedineado, nitdez). | = | 3 | OF
, v s | Bl Inslrumento cuenta con Instrucclones, consignas,
!; " opciones de respussta bien definidas, ojg|@=
g CONTEO TOTAL
(Reaiizar el conteo de acuerdo @ puntuaciones asignadas a cada cls]| A Totat
Indicador)
+B+
couticlonse | M3 | = | 0F6
dovalldez !
I, CALIFICACION GLOBAL
Ubicar e coeficlento de validez obtenido en el inlervalo
respeclivo y escriba sobre el aspacio ol resultado,
l 7}70”"& I

Piura, 8 de___ J2 do__ LT .
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Validador 3
Nombre y apellidos del validador: Prof. Luis Enrique Guzman Trelles
Coeficiente de validez: 0,93

Calificacidn final del instrumento: Validez “muy buena”

i, UNIVERSIDAD DE PIURA e e T
Facultad de Ciencias o
ot Bt EL INSTRUMENTO
I, INFORMACION GENERAL
1.1 Nombres y apeliidos del validador : r°f~ Loes, €Mq~46uzmm eles
1.2 Cargo e institucién donde labora : 2 Onivecscdad  de P u?'h .............. .
1.3 Nombre del instrumento evaluado : Cvo‘homﬁ‘ o estvdiasties : Yody e excrito.
1.4 Autor del Instrumento Aarine.del Camen. jmz Calle

Il. ASPECTOS DE VALIDACION

Revisar cada uno de los items del insirumanio y marcar con un aspa dentro del recuadro (X), segdn la calificacidn
que asigna a cada uno do los indicadores.

1, Deficlenta (SI menos del 30% do fos items cumplen con e indicadur),
2, Regular  (Slonke ol 31% y 70% de los ems cumplen con of Indicadar).
3, Buena  (Simés del 70% de los Ifems cumplen con el indicador).

de del instrumento 1 2 3 Observacicoes
Criterios__| Indicadores DlR|® ___Sugersncias
F Los items miden lo previsto en los objetivos de =
PerTeNCl | (o ustigacion. ool g .
Los ltems responden a lo que se debe medir en la
 COMRENaA variadle y sus dimensiones. o|o|e
. CONGRUENCIA gmmmmﬂymdm ololo
« SURCENGA Lngnemlmwﬁdcnmmwmummu olo (1
Los llums se expresan en comportamientos y scclones
- OMETVIDAD | oA ojo|d
« ConsisTENCA | Los ilams se han formulado en concordancia a los O B/D
fundamentos tedricos de la variable.
Los items estdn secuenciados y distribuidos de
i + ORGANIZACION 40 & Sndonae & Iediid ojagla
Los tems estan redactades en un lenguaje entendible
! + CLARIORD para los sujetos a avaluer. O|g|o
. Los items &stan escritos respelando aspectos lécnicos
§ FORMTO | ool e co lev, eapaciada, iterineado, ntides). | O | O [ &
.« ., | Bl instrumente cuania con Instrucciones, consignas, g
8 g Y% | opeiones de respussta bien definidas. ojod
i CONTED TOTAL
(Rearizar el conles de acuerdo a puntuaciones asgnadas a cada cl8]a Totat
indicador)
AtB+C
Coofiglonta 20 = O‘QB Boe v Resultado
do valldea : Y
Il CALIFICACION GLOBAL g:%:;% ':%& ﬂ!
Libicer el coeficiente de validez oblenido en &l intervalo =080 | . Vaideztuens |
raspactivo y escrida sobre ol cspaio el resuitada. 90100 1. Veldezmuyteesa |
q —

Plura, _E__ de M do m‘ g
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Anexo 3: Fichas de validacion de una rejilla de observacién documental
Validador 1

Nombre y apellidos del validador: Mgtr. Paola del Socorro Celi Arellano
Coeficiente de validez: 1,00

Calificacidn final del instrumento: Validez “muy buena”

UNIVERSIDAD DE PIURA
Facultad de Ciencias DEL INSTRUMENTO

anm DE VALIDACION
de la Educacion

L INFORMACION GENERAL
1.1 Nombres y apelidos def validador : 1O Voo 4d b U’L Sthone
1.2 Cargo e institucién donde labora 3.-!..9.‘*41“*
1.3 Nombre del instrumento evaluado - ”r.;a,un
1.4 Autor del Instrumento

. ASPECTOS DE VALIDACION

Revisar cada uno de los items del instrumento y marcar con un aspa dentro del recuadro (X}, segin la calificacion
quo asigna a cada uno de los indicadores. .

1. Deficlente (SI mencs del 30% de los itsms cumplen con el indicador),

2. Regular  (Sienba of 31% y 70% de loa tems cumplen con ef Indicador).
3, Buena Si miis de! 70% de los flems cumplen con el Indicador).
Aspaeclos de validacion del instrumento 11213 Observaciones
Criterios Indicadores o R [-] Sugerancias -
i S— mlmnﬂmbww&mmmummm
Los ilems responden 2 lo que se debe medir en la
= Canm— variable y sus dimensiones. aojg|m=
- CONGRUENCIA ﬁmmwmnﬁymdm alo
. SURCENGA mwmwmmmmmﬁh olol=s
+ ORBIETAVIOAS Los lloms se expresan en comportamientos y acciones olo
- ConsistEncA | Los flems se han formulado en concordancia a los olo
fundamentos tedricos de fa variable.
" Los Mems estdn secuenciados y distribuides de
§'M acuerdo & dimensiones ¢ indicadores. Ojd|s
2 Los items estan redactados en un lenguaje entendible
g-c«.mc 3858 108 Suelos 3 Svahier, ool
Los items estan escritos respetando aspecios iEcnicos
3 -FoRWT | namafio de letra, espaciado, interineado, nitidez). | — | —
= .. -. | El instrumento cuenta con instrucciones, consignas,
5;'_ g opciones de respussia bien dafinidas. oo=
2 CONTEG TOTAL Z0
i (Realizar ¢f conleo de acuerdo 2 puntuaciones asignadas = cada clsla Total
L. Indicador)
Cosficienta *w'c = 1,00
de valldez :
Hl. CALIFICACION GLOSAL
Lbicar el cosficients de vaiidez cbianido en al intervaic
raspactivo y escriba sobre el asgacio i resultado.
L T(\.L,Lj Ywona ]
=S 1 [] ). 0 <
Pll.vc Je &.&;&Ge & L }‘;:\,-b}:— ﬂ"- J‘ L“;L;‘bma"‘/
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Validador 2
Nombre y apellidos del validador: Mgtr. Lady Olivares Mauricio
Coeficiente de validez: 1,00

Calificacidn final del instrumento: Validez “muy buena”

st e FICHA DE VALIDACION
“d."““’l.“ on DEL INSTRUMENTO
I INFORMACION GENERAL
. Y- 4 ') s /
1.1 Nombres y apellidos del validador = ../, 3.5.. L Lo o A Ak LA
1.2 Cargo @ Instilucidn donde labora ’ "V"' f./ "”.//W"
/l/- 2. ot . c”""(' o

1.3 Nombre del instrumento evaluado /
1.4 Autor del instrumento Adr.rn Bl Cavmort

Il. ASPECTOS DE VALIDACION

Revisar cada uno de los Rems del inskumenio y marcar con un aspa dentro del recuadro (X), segdn la calficacién
que asigna a cada uno de los indicadorea.

1. Deficienta (Si menas del 30% da Ins itoms cumpien con of indicador).
2. Rogular  (Siontra ol 31% y 70% do los ltoms cumplen con of indicadar).
3. Buena (Sl mds del 70% de los llems cumpilan con ef Indicadar).

messm“%gL il 213 Obsarvaciones
Crhtarios lndicadores [ ] Sugerencias
Los jtems responden 3 lo se debe medr on la
+ CoMERgnCIs fabll y 00 m"““"” oo o@
Los ltems ton entre 8l ycon o
~ Conanuenca | 00 Congrushies y e OO
Los llems son suficientes en cantided meci a
Suncenen | e - oA ‘
Lus llams se exprosan en comporiamientos y scciones Es & it 70 4o M et
OR£IMOD | o servabies. ) a/gl@E ""i'&"g éﬁdﬁ 5 e A
« CongisTENCW | Las [tems se han formuiado en concordancia a los olo
fundamentcs teéricos de la variable. .
N Los tams estdn secuenciados y distribuidos Oe
i  ONGAMZACON | oleio 5 dimensionss ¢ indicadores: o|joj@
Los [ters estan redactadcs en un lenguaje entuncibie
3 « QaniD pora los sujelos a svaluar, oo
Los tams estan escritos respetando aspectos ¥onices 2
§"°“‘“° (tamaita de letra, espaciado, interineado, ntidez). | = | = | P2
7o El instrumento cuents con lastruccionas, consignas, o e siddel
s; R opciones de respuesta blen definidas. ojo|o| /# g
5 CONTEO TOTAL
Mdm&m:mmam cisla Total
indicador)
Coaficlante il 4 e Resultago
de validoz : = L Vaicexngs
|_050-059 |.Valdesmuybsia |
. GaLpEAGIN oLoBAL T —
Lbicar of coeficientc de vaidez oblenido er & intervaio %_\L&m_—
rospactivo y escriba scbre & 28pacio ai reswitado. =100 ‘
I f("'f faoilsta (% é %

Piwa, _7 _de__ 42 de__ /49




Validador 3
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Nombre y apellidos del validador: Prof. Luis Enrique Guzman Trelles

Coeficiente de validez

: 0,97

Calificacidn final del instrumento: Validez “muy buena”

Facultad de Clenclas

@UNIVERSIDAD DE PIURA

de |la Educacién

DEL INSTRUMENTO

[ FICHA DE VALIDACION

I, INFORMACION GENERAL
1.1 Nombres y apellidos del validador :
1.2 Cargo @ Institucion donde labora @ _
1.3 Nombre del instrumento evalvado | 1
1.4 Autor dal Instrumento
Il ASPECTOS DE VALIDACION
Ravisar odda uno de los ltems del instrumento y marcar con un aspa dentro del recuadro (X), segdn la calificacidn
que nsigna a cada uno de los indicadores,
1. Dofiddento (8l manos dol 30% da loa Itema cumplon con ol indicador).
2, Rogulne (81 ontro of 31% y 70% do Jos Itoms cumplen con ol Indicador),
3. Buena Sl més del 70% da los ltems cumplen con e! indicador).
Aspuctos de val 1 123 Observaciones
Criterios __Indicadores DIRIE Sugerencias
Los |tems miden lo previsto en los objetivos de
+ PERIINENCIA investigacion. DOl
Los tems responden a lo so debe medir on la
« CONGRENCIA | oriobie' aus ) lnlq“ |03
Los ltems son congruentes antre i y con el concapto
« CONGRUBNGA | ¢ o i, oo
» BURGENCIA Lqummmmmwummku olo m
« ORETVIOND Lulum-‘:mmanonwnpmmnmym olo @
« ConsisTENCIA | Los [tams se han formulado en concordancia a los olo d
lundamentos tedricos de la variable.
Los llems estdn secuenciados y distribuidos de
s « ORaAnzACION ocuerdo a dimensiones o indicadores. o(a ﬂ
CLARIE Los ltems estén redactados en un languaje entendible
!' para os sujetos o evaluar. * Qj@o
Los itames astin escritos respetando aspactos lécnicos
g « FOWATO | arvalio do etra, espaciado, interineado, nitidez). | = | = | K
hid El instrumento cuenta con instrucciones, consignas,
¥ SR opelones de respussta bien dofinidas. oo .7
i CONTEO TOTAL
(Roalizer el conteo de acuardo a puniuaciones asignadas a cada clB| A Total
indicador)
+0+ -5
Goeliclents A—-%—-Q = O ) q % intervalos Resullado
de valldoez : 00 —’%ﬁm————
g - a . M&
il GALIFICACION GLOBAL Dl,o:’:% :%
Ubizar ol coeficiento de valldez obtenido en e! intervalo _&- 'm__._%.ﬂ&L
Lt = | Voldez muyboens |

rospactive y aseelbe sobre ol expacia of reaultade,

Ualidea vy Lueno .

Piura b de &A‘Cl‘eﬂ\\){g 2019
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Apéndice A. Matriz general de operacionalizacion de variables

Variable

tedrica

Variables intermedias

Variable empirica

Instrumento

Procesos de
escritura:
(concepto)
Son aquellos
pasos que se
siguen para la
redaccion
efectiva de un
texto, esto
incluye todo lo
que piensa,
hace y escribe
un autor desde
gue se plantea
escribir un
texto hasta

que termina la

Planificacion:

Consiste en hacer una

representacion mental, mas o
menos completa y esquematica, de
lo que queremos escribir y de cémo

qgueremos proceder.

Generacién de ideas:

Indica si el docente realiza actividades que promueven en sus estudiantes
la generacidn de ideas al inicio del proceso de escritura.

Clasificacion de las ideas:

Indica si el docente realiza actividades que promueven en sus estudiantes
la jerarquizacion de sus ideas generadas sobre el tema a desarrollar.
Formulacién de objetivos.

Indica si el docente realiza actividades que promueven en sus estudiantes
la formulacién de objetivos de acuerdo al propdsito comunicativo que se

plantea lograr en la sesién de aprendizaje.

Cuestionario a

docentes.

Cuestionario a

estudiantes.

Rejilla de
obervacién

documental.

Textualizacion:

Consiste en la escritura en si del
producto partiendo de las ideas o
esquemas realizados a priori, es
decir, la transformacién del

esquema semantico en un discurso

Redaccion del primer borrador:

Indica si el docente realiza actividades que guian a sus estudiantes en la
redaccidn del primer borrador, que comprende:

1) Distribucién de las ideas en parrafos, segin temay subtemas

2) Disposicion de las ideas en cada parrafo, segun la idea principal y las

secundarias

Cuestionario de

docentes.

Cuestionario a

estudiantes.




version

definitiva.

lineal (organizacidn y jerarquizacién

3)

Relacién entre parrafos, segin el desarrollo/progreso de la

Rejilla de

de las ideas). informacidn y la cohesioén entre ellos. observacién
documental.
Revision: e Revision del borrador: comprende: Rejilla de

Consiste en comparar el escrito
realizado en aquel momento con
los objetivos planificados
previamente y se realiza el retoque

para adaptarse a ellos y mejorarlo.

Revision de aspectos de las propiedades textuales:

1.

Adecuacién: Tema, destinatario, tipo textual, propdsito comunicativo y
registro.

Coherencia: Cantidad, calidad y estructuracién de la informacidn.
Cohesion: Uso de referentes y conectores textuales.

Correccidén: Normativa (ortografia, morfologia, sintaxis, semantica);
estilistica (variedad y precision del |éxico) y presentacion (disefio y

tipografia).

observacion

documental.

Cuestionario de

docentes.

Cuestionario a

estudiantes.

[40)



Apéndice B. Matriz de cuestionario dirigido a docentes y estudiantes

5) Disposicion de las ideas en cada parrafo, segun laidea principal y las secundarias.

Variable | Variables intermedias Variable empirica N°de | Instrumento
tedrica item
Planificacién: e Generacién de ideas:
consiste en hacer una Indica si el docente realiza actividades que promueven en sus estudiantes la | 1 Cuestionario a
representacion mental, mas generacion de ideas al inicio del proceso de escritura. docentes.
Procesos |0 menos completa vy | e Clasificacion de las ideas:
de esquematica, de lo que Indica si el docente realiza actividades que promueven en sus estudiantes la | 2 Cuestionario a
escritura: | queremos escribir y de como jerarquizacidn de sus ideas generadas sobre el tema a desarrollar. estudiantes
Son gueremos proceder. e Formulacién de objetivos:
aquellos Indica si el docente realiza actividades que promueven en sus estudiantes la 3
pasos que formulacion de objetivos de acuerdo al propdsito comunicativo que se plantea
se siguen lograr en la sesion de aprendizaje.
para  la| Textualizacién: e Redaccién del primer borrador: 4 Cuestionario a
redaccion | consiste en la escritura en si Indica si el docente realiza actividades que guian a sus estudiantes en la docentes.
efectiva del producto partiendo de redaccion del primer borrador, que comprende:
de un|las ideas o esquemas | 4) Distribucién de las ideas en parrafos, segin temay subtemas. 5 Cuestionario a
texto, realizados a priori. = estudiantes.

€0t



esto
incluye
todo o
que
piensa,
hace y
escribe
un autor
desde
que se
plantea
escribir
un texto
hasta que
termina
la version

definitiva

Transformacion del | 6) Relacion entre parrafos, seguin el desarrollo/progreso de la informacién y la | 7
esquema semadantico en un cohesién entre ellos.
discurso lineal (organizacién
y jerarquizacion de las
ideas).
Revision: e Revision del borrador: comprende: 8
consiste en comparar el Revision de aspectos de las propiedades textuales:
escrito realizado en aquel | 5. Adecuacién: Cuestionario a
momento con los objetivos Indica si el docente utiliza en sus instrumentos de evaluacidn criterios para | 9 docentes.
planificados previamente y calificar si el producto del estudiante se adecua al tema asignado respondiendo
se realiza el retoque para a la pregunta éde qué trata el texto?, asimismo al - destinatario (¢a quién esta Cuestionario a
adaptarse a ellos vy dirigido el texto?), al tipo textual (¢qué tipo de texto ha sido utilizado?), estudiantes.
mejorarlo. igualmente al propdsito comunicativo (¢para qué escribi?) y al registro utilizado
(¢qué tipo de registro utilicé?).
. Coherencia:
10

Indica si el docente en sus instrumentos de evaluacion incluye criterios que
califiquen la cantidad de informacidn (no debe ser en exceso y tampoco por
defecto), la calidad de la informacion (debe resultar esencial para la
comprension del tema, no es necesario sobrecargarlo con datos no sustanciales)

y la estructuracidon de la informacidn (seguir una adecuada organizacién de sus

70T



ideas manteniendo el hilo tematico entre el tema, los subtemas en cada uno de

los parrafos).

. Cohesidn:

Indica si el docente en sus instrumentos de evaluacion incluye criterios que
califiquen el uso de referentes (anaforay catafora) y conectores textuales (de

adicién, ejemplificacion, causa, consecuencia, entre otros).

. Correccion:

Indica si el docente en sus instrumentos de evaluacion incluye criterios que
califiquen aspectos de normativa como es el caso de: ortografia (adecuado uso
de los signos de puntuacion y reglas de acentuacion general), morfologia
(adecuada estructuracion de las oraciones dentro del texto), sintaxis (el ordeny
la relacién de las palabras o sintagmas en la oracidn, asi como las funciones que
cumplen dentro del texto), semantica (el correcto significado de las expresiones
linguisticas en relacion con el texto); estilistica, la cual incluye todos los aspectos
relacionados con riqueza o pobreza de recursos linglisticos que se ponen en
funcionamiento en un texto: variedad y precisién del Iéxico (uso de palabras
diversas, empleando sindnimos por ejemplo para evitar repeticiones
innecesarias) y, finalmente la presentacién que se refiere a los aspectos formales

como: el disefio (disposicidn del texto en la hoja, margenes, membretes, entre

11

12

13
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otros) y la tipografia (caligrafia, aspectos no verbales, cuadros, graficos,

esquemas, entre otros).

Elaboracién de la version final del texto (redaccion del producto final tomando

en cuenta las correcciones realizadas por el docente.

14
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Apéndice C. Matriz de rejilla de observacion documental

Variable Variables Variables empiricas N° de | Instrumento
tedrica Intermedias item
Didactica de | Enfoques de la | Enfoque basado en la gramatica: Indica que para aprender a escribir se tiene que 2
la escritura: escritura: dominar la gramatica de la lengua (sintaxis, léxico, morfologia, ortografia, entre otros). Rejilla de
(concepto) Hacen referencia a la | Enfoque basado ‘en las funciones: Indica que se evidencia mayor énfasis en la 3 observacién
Es la disciplina | manera o perspectiva | comunicacidén o en el uso de la lengua tal como la utilizan los hablantes (con todas sus de
que se | de abordar la | variaciones, imperfecciones e incorrecciones y no como deberia ser). documentos
encarga de | ensefianza de los | Enfoque basado en el proceso: Indica que lo importante no es ensefiar solo como debe 4 curriculares.
estudiar  los | contenidos referentes | ser la version final de un escrito, sino mostrar y aprender todos los pasos intermedios y
enfoques, a la escritura. las estrategias que deben utilizarse durante el proceso de creacién y redaccién.
modelos y Enfoque basado en el contenido: Indica que el énfasis estd en la esencia del texto y no 5
contenidos se centran en la forma o estructura del mismo; también, se caracteriza porque se escribe
que forman sobre un determinado tema académico (requiriendo una revision bibliografica) y no
parte de |la sobre experiencias de la vida cotidiana.
habilidad de Enfoque Comunicativo textual: Indica que para el desarrollo de la competencia escrita 6
escribir. su punto de partida es el uso del lenguaje para comunicarse con otros a través de los
diversos tipos de textos y no solo de palabras aisladas que no brindan mensajes con
sentido completo.
Contenidos de gramatica: 9

LOT



Contenidos de
escritura:

Son todos aquellos
campos tematicos que
se ejecutan  para
fomentar el desarrollo
de la habilidad de
escritura de manera

adecuada y correcta.

Indica si dentro de la programacion curricular se han programado temas sobre las
categorias gramaticales de las palabras (sustantivo, adjetivo, verbo, adverbio,

pronombres, determinantes, entre otros).

Contenidos de ortografia: 10
Indica si dentro de la programacién curricular se han programado temas sobre las reglas

de acentuacion general y el uso adecuado de los signos de puntuacion, asi como la
correcta escritura de palabras con el uso de las diferentes letras del abecedario.

Contenidos de tipologia textual: 11
Indica si dentro de la programacion curricular se han programado temas sobre las
caracteristicas y utilidad de los diferentes tipos de texto existentes (narrativo,
descriptivo, instructivo, argumentativo, dialégico, informativo).

Contenidos de lenguaje audiovisual: 12
Indica si dentro de la programacion curricular se han programado temas sobre el
lenguaje audiovisual como el chat, radiodrama, pancartas, infografias, avisos
publicitarios, entre otros.

Contenidos de procesos de la produccion escrita: 13

Indica si dentro de la programacion curricular se han programado temas sobre los
procesos de produccion escrita y todo lo que ello implica (planificacién, textualizacién y

revision).

0JO: Las preguntas 1,7,8 y 14 han sido planteadas de manera general sobre la programacion curricular y los contenidos de la misma.
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