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Resumen

Este estudio describe el funcionamiento metacognitivo de 90 niflos de tercero, cuarto y quinto grado de educacién basica
primaria en una tarea de escritura antes y después de una pauta de correccién en grupo. Los resultados antes de la correccion
de grupo mostraron que los nifios enfocaron su atencién en rasgos superficiales de la escritura como letras, palabras, gramatica,
ortograffa, y puntuacién; sin embargo, después de la correccién de grupo, los nifios descubrieron errores relacionados con
la estructura y trataron de corregirlos. Los resultados sugieren que los nifios son capaces de mostrar procesos y habilidades
metacognitivas avanzadas cuando son ayudados por profesores y pares a evaluar aspectos estructurales como contenido,
coherencia, objetivos de la escritura y posibles lectores.
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METACOGNITIVE FUNCTIONING IN ELEMENTARY SCHOOL CHILDREN DURING
THE WRITING OF A NARRATIVE TEXT BEFORE AND AFTER A COLLABORATIVE
CORRECTION GUIDE

Abstract

This study describes the metacognitive functioning of 90 children, students of third to fifth grade from two public schools, on a
writing task before and after a group correction guideline. The results before the group correction showed that children focused
on editorial aspects of writing such as words, grammar, spelling, and punctuation; however, the same children after the group
correction detected mistakes related to the text’s structure and tried to correct them. The results suggest that in writing tasks,
children are able to display advanced metacognitive processes and skills when they are encouraged by teachers and peers to
evaluate structural aspects such as content, coherence, writing goals, and possible readers.
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DESEMPENHO METACOGNITIVO DE MENINOS ESCOLARES NA ESCRITURA DE UM
TEXTO NARRATIVO ANTES E DEPOIS DE UMA PAUTA DE CORRECAO EM GRUPO

Resumo

Este estudo descreve o desempenho metacognitivo de 90 meninos de terceiro, quarto e quinto grau de ensino priméria em uma
tarefa antes e depois de uma pauta de corre¢io em grupo. Os resultados mostraram que, antes da corre¢do grupal, os meninos
enfocaram-se nos rasgos superficiais da escritura, como letras, palavras, gramdtica, ortografia e pontuagao; no entanto, depois
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da correcdo grupal, descobriram erros relacionados com a estrutura e tentaram corrigi-los. Os resultados sugerem que os
meninos podem mostrar processos e habilidades metacognitivas avangadas quando professores e pares os ajudam a avaliar
aspetos estruturais como contetdo, coeréncia, objetivos da escritura e possiveis leitores.

Palavras-chave: meta cognicao, escritura, interagao, textos narrativos, ensino primaria

Uno de los aportes mds significativos de la psicologia
cognitiva a la educacion es el concepto de metacognicion, por
su contribucién a la comprension de los procesos implicados
en la resolucion de problemas en diferentes dreas del conoci-
miento, entre ellas el lenguaje (la lectura y la escritura).

La escritura es una actividad privilegiada en los con-
textos escolares, y su ensefianza es uno de los principales
objetivos de la educacién bésica. Para contribuir al logro
de este objetivo de la educacion, psicélogos educativos han
realizado investigaciones cuyos resultados han permitido
proponer programas de instruccién explicita de las estrate-
gias metacognitivas relacionadas con la escritura, su modo
de utilizarlas y sus efectos en las producciones escritas.
Uno de estos resultados es la identificacion de tres procesos
en la escritura que no guardan ninguna secuencia especifi-
ca: la planificacién, la produccién del texto y la revision.
La planificacién le da al escritor la representacion general
de la tarea; la produccién le permite transformar el plan en
palabras escritas y la revisién comparar el texto producido
con el que tenfa planeado escribir e introducir los cambios
necesarios para mejorarlo (Flower & Hayes, 1981).

En la literatura sobre metacognicién y escritura, el pro-
ceso de revision estd relacionado con los subprocesos de
monitoreo-control. Los sujetos pueden dirigir el proceso de
revision hacia dos niveles: uno superficial o formal y otro
profundo o de contenido. El primero alude a las correccio-
nes que el escritor realiza sobre aspectos que implican la
violacién a las reglas del sistema notacional alfabético: orto-
graffa, gramatica o caligrafia, y el segundo, a las revisiones
que pueden alterar el significado del texto y cambiar parcial
o totalmente su estructura: adicion, sustraccion o transfor-
macion de palabras, frases o parrafos entre otras (Fayol &
Gombert, 1987; Graham, MacArthur, & Schwartz, 1995;
Hayes, Flower, Schriver, Stratman, & Carey, 1987).

A los funcionamientos metacognitivos de monitoreo-
control subyacen ticticas de revision que le permiten al
escritor hacer explicita la comparacién mental entre lo que
ha escrito y lo que habia planificado escribir: subrayar,
tachar, encerrar, interrogar, sustituir y agregar palabras,
frases y pdrrafos al texto previamente escrito (Bereiter &
Scardamalia, 1987; Flower & Hayes, 1981; Hayes, 1996).

Utilizando el modelo de Flower y Hayes (1981) acerca
de la escritura, Bereiter y Scardamalia (1987) investigaron
las diferencias entre las producciones de escritores exper-

tos y novatos. Los resultados determinaron que los escrito-
res expertos utilizaban estratégicamente procesos de plani-
ficacion, revision (los subprocesos de monitoreo-control)
y evaluacién. Los escritores novatos, en cambio, tenian
una tendencia a escribir como hablaban; para producir un
escrito recuperaban de su memoria toda la informacién
que tenian acerca del tema y la escribian hasta agotar sus
ideas. Segin Graham y Harris (2000) hay una tradicién
investigativa acerca de como los expertos y novatos uti-
lizan las diversas estrategias de escritura, su frecuencia y
uso. Basados en esos resultados plantearon cuatro predic-
ciones: los escritores expertos son mdas autorregulados que
los novatos, la autorregulaciéon aumenta con la edad y la
escolarizacién, las diferencias individuales en autorregu-
lacién predicen diferencias en escritura, y la ensefianza de
autorregulacion en la escritura logra mejorarla.

Basadas en la ultima premisa se han desarrollado un
buen nimero de investigaciones aplicadas; por ejemplo,
Graham y Harris (1994, 2000) y Zimmerman y Riesem-
ber (1997) informan acerca de estudios previos al 2000.
De La Paz y Graham (2002) compararon el desempefio de
estudiantes que recibieron instruccién explicita sobre es-
trategias de composicion y sobre la manera de utilizarlas,
y aquéllos que no la recibieron. Los resultados mostraron
que los estudiantes del grupo experimental produjeron es-
critos m4s largos, cualitativamente mejores y con un con-
tenido mas completo en vocabulario. Resultados similares
obtuvieron Graham, Harris y Mason (2005) y Lienemann,
Graham, Leader y Reid (2006). Mds recientemente, Hel-
sel y Greenberg (2007) y Schunk y Zimmerman (2007)
concluyeron que las intervenciones en escritura que in-
cluyen modelamiento influyen positivamente en la auto
eficacia y la autorregulacion en tareas de escritura.

En el estudio que se presenta, nuestro interés se centrd
en el funcionamiento metacognitivo de nifios de educa-
cién basica primaria durante la escritura de un texto na-
rrativo y sus transformaciones después de una pauta de
correccion construida de manera colectiva. La descrip-
cién de tales funcionamientos constituye el aporte a la
temadtica abordada.

En este articulo nos enfocamos en el proceso de revi-
sién, relacionado con los sub-procesos de monitoreo-con-
trol. Tomando en cuenta los planteamientos de Bereiter y
Scardamalia (1987) y Flower y Hayes (1981) considera-
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mos que los sub-procesos de monitoreo-control ocurren
de manera recursiva durante la escritura®. La recursividad
se refiere a la movilidad mental que debe tener el sujeto
que escribe un texto, que le implica el desplazamiento de
la perspectiva del lector, a la perspectiva del escritor y vi-
ceversa. Los dos mecanismos implicados en este proceso
parecen ser la suspension y la simultaneidad. Cuando la
persona que escribe se ubica desde la perspectiva del lector,
activa el subproceso de monitoreo mientras el subproceso
de control queda suspendido temporalmente. Cuando se
ubica desde la perspectiva del escritor, pone en funciona-
miento el control y el monitoreo queda suspendido. Desde
esta perspectiva, el sujeto que escribe debe tener en cuenta
la informacién que obtuvo como lector para poder hacer los
cambios como escritor y para hacerlo debe mantener en la
mente simultineamente lo que falta en el texto que estd es-
cribiendo y las acciones que debe emprender para corregir-
lo. Para mantener simultineamente las dos informaciones,
el sujeto puede ayudarse de un sistema de indicios més o
menos explicito, como algunas ticticas de revision (rayar,
subrayar, borrar, tachar, llamar la atencién con asteriscos,
escribir palabra o frases) que le faciliten el “recuerdo” de
los aspectos en los que enfocd su monitoreo.

Esta aproximacidn no es nueva en la literatura psicold-
gica; Fitzgerald (1987) reconoci6 la importancia de esta-
blecer relaciones entre la lectura y la escritura durante el
proceso de revision, e hizo un llamado a los investigadores
para empezar a explorarlas (Fitzgerald, 1987, citado por
Butterfield, Hacker, & Alberstong, 1996). Para Butterfield
et al. (1996) estas relaciones comunes implican aspectos
declarativos del conocimiento referidos a la organizacién
del texto como estructura, cohesion, voces adecuadas y
comprension del género y aspectos procedimentales del
conocimiento como la generacién de ideas, el estableci-
miento de metas, la toma de perspectiva y la auto-correc-
cién y revision. Sefialan ademds la relacidn entre el papel
del lector y el papel del escritor, expresada en la explica-
cién acerca de como la revision estd relacionada con la co-
rreccién y cémo la comprension lectora es necesaria para
detectar las discrepancias entre el texto producido y el que
se tenfa en mente. Igualmente, plantean que un escritor,
cuando estd en el papel de lector, puede tener problemas
para diagnosticar bien un problema, lo cual tiene conse-
cuencias en el tipo de correcciéon que hace. Adicional-
mente sefialan, que como lectores, los escritores pueden
detectar sus fallas pero no saber cémo hacer los cambios
necesarios para resolver los problemas que detectaron; los

escritores pueden saber como hacer los cambios pero no
hacerlos. Es posible que en este dltimo factor intervenga
la motivacién y el tiempo dedicado a la tarea.

La revisién es un proceso que puede abordarse de
manera individual o colectiva. De manera colectiva hace
referencia a relacién entre metacognicion y escritura en
contextos de interaccién. En el trabajo con nifios, la acti-
vidad cooperativa, el proceso de soluciones compartidas
y el resolver los interrogantes y las dudas con respecto a
una tarea de escritura propuesta, proporcionan una fuente
adicional de andamiaje para el aprendizaje.

Goos, Galbraith y Renshaw (2002) establecen que la
colaboracién entre pares permite conocer el razonamiento
de los otros, los puntos de vista, las maneras de solucionar
un problema y las interpretaciones que cada uno da a una
tarea particular; en estas situaciones los estudiantes propo-
nen, defienden, clarifican y justifican sus ideas ante sus pa-
res; como consecuencia, se presentan conflictos en los que
deben negociar para llegar a acuerdos. En la escritura im-
plica que los nifios compartan sus representaciones acerca
del texto que estdn escribiendo, sugerencias, preguntas y
también que hagan explicitos los errores para mejorar su
desempefo. Yarrow y Topping (2001) investigaron en qué
medida contribuyen la instruccién metacognitiva y el an-
damiaje al mejoramiento de la calidad de la escritura. Sus
resultados mostraron que parejas de escritores produjeron
mayor nimero de textos, escritos mds largos, cualitativa-
mente mejores, usaron vocabulario mds complejo y mos-
traron una autoestima mads positiva como escritores, que
los nifios en condicién de no interaccién. En el mismo sen-
tido, Perry, VandeKamp, Mercer y Norby (2002) sugieren
que los profesores deben ofrecer oportunidades para que
los estudiantes se evalden a si mismos y sean evaluados
por otros durante el proceso de escritura.

Con base en los planteamientos anteriores el presente
texto tiene como objetivos describir los funcionamientos
metacognitivos de los nifios antes y después de participar
en una pauta de correccidn conjunta y la manera como es-
tos funcionamientos influyeron en la calidad de sus produc-
ciones escritas; asi como discutir la relacion recursiva entre
el rol de lector y escritor durante la produccion de textos.

METODO
Participantes

En el estudio participaron 90 nifios de estrato socioeco-
némico medio, estudiantes de educacion bdsica primaria

2 Tgualmente se puede decir que los sub-procesos de monitoreo-control estdn totalmente relacionados. El control depende fuertemente
del monitoreo y en todo caso no puede ser profundo cuando el monitoreo es superficial.
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de dos escuelas publicas de la ciudad de Cali: 30 nifios
de grado tercero, 30 nifios de grado cuarto y 30 nifios de
grado quinto. Durante el procedimiento, se conformaron
subgrupos de cinco nifios en cada grado para un total de
18 subgrupos.

Instrumentos

1. Cuento modelo. “El guerrero terrible”, una leyenda
de la tradicion oral africana, se utilizd como cuento mo-
delo para familiarizar a los nifios con las caracteristicas
principales de un texto narrativo.

2. Matriz generativa. Esta matriz contiene los elemen-
tos estructurales de un texto narrativo a modo de resu-
men y ofrece a los nifios un referente comtin para su pro-
duccién escrita, a la vez que favorece el andlisis de los
cuentos puesto que permite estudiarlos con base en los
aspectos propuestos en la matriz (Correa & Orozco, 1999,
2002; Mosquera & De Castro, 2003). (véase anexo 1).

3. Formato para el plan de escritura. Este formato
establece una relacion entre los elementos estructurales
de un texto narrativo y preguntas sobre espacio, tiempo,
personajes, acciones de los personajes, etc. Las preguntas
favorecen que los niflos se centren en elementos narrati-
vos esenciales a la hora de planear la escritura de textos
narrativos (véase anexo 2).

4. Cuentos para revisar. Antes de realizar ultima revi-
sién de su cuento, los nifios revisaron el cuento escrito por
un nifio también participante de la investigacién pero que
hacia parte de un grupo diferente al de los nifios que anali-
zaban su cuento. Estos cuentos fueron trascritos en papel6-
grafo y leidos por el investigador y los nifios. A los nifios se
les solicité que indicaran los errores que el cuento contenia
y los aspectos que se podian cambiar para mejorarlo.

Procedimiento

Se consideraron cuatro momentos:

1. Familiarizacién: en una primera sesion los nifios
se aproximaron al texto narrativo. Dos investigadores le-
yeron y analizaron con cada grupo un cuento modelo, “El
guerrero terrible”, para que los nifios aprendieran a reco-
nocer los mundos posibles —ficcionalidad- y las formas de
decir particulares al texto.

2. Produccidn: en la segunda sesion se realizé con los
ninos la lectura descriptiva y analitica de una matriz gene-
rativa que contenia los elementos estructurales de un texto
narrativo. Esta gui6 la producci6n escrita de los nifios y fue
un referente comun en la composicion de sus historias.

3. Composicién: en la misma sesién discutieron el
formato para el plan de escritura y con base en él elabora-
ron su propio plan de escritura para ubicarse en el plano

del relato. Seguidamente, cada nifio escribid su cuento
(primer texto).

4. Revision: Se hizo individual y colectiva. En la ter-
cera sesion se hizo la correccién individual; cada nifio leyd
su cuento, seflal6 por medio de marcas los errores que ha-
bia cometido y reescribi6 su cuento (segundo texto).

La revision colectiva se hizo en la cuarta sesion. Previo
a la sesion los investigadores revisaron el segundo texto
para identificar su organizacién y escribieron interrogan-
tes y comentarios sobre aspectos positivos y aspectos que
podian ser mejorados.

En la sesidn se hizo la revisién conjunta de un cuen-
to escrito por un nifio de otro grupo; diferentes nifios lo
leyeron evento por evento en voz alta; en grupo se iban
comentando sus aspectos positivos, asi como los aspec-
tos por mejorar; los nifios escribieron preguntas al autor
del cuento, sefialando los aspectos que debia corregir.
Seguidamente, cada niflo realizé la misma accién sobre
la segunda version de su cuento. Para tal fin subrayd, in-
terrogé e hizo las anotaciones que considerd necesarias
para mejorar su cuento. Se le pidié que también tuviera en
cuenta las preguntas que el investigador le habia plantea-
do. Completada la revisién cada nifio escribi6 la version
final de su cuento (tercer texto).

En cada una de las sesiones los investigadores devol-
vieron a los nifios sus textos transcritos para que trabaja-
ran sobre ellos; dichas transcripciones eran fiel copia del
texto producido por ellos.

Categorias de andlisis. Los desempefios de los nifios
se calificaron en la produccién de los textos y en el fun-
cionamiento metacognitivo. Para la produccion del texto
se tuvieron en cuenta elementos de la matriz generativa y
de la estructura del cuento.

De la matriz generativa (véase Anexo 1) : a) Estable-
cimiento de un estado inicial; al) Insatisfaccién con la
suerte; a2) Relacion de amistad entre los personajes; a3)
Biisqueda de un tesoro; b) Situaciones que facilitan la bus-
queda del tesoro; ¢) Situaciones que impiden seguir bus-
cando el tesoro; d) Encuentro de manzanas y pérdida de
la amistad; e) Recuperacion de la amistad; f) Solucion al
tema del tesoro.

- Delaestructura del cuento: el reconocimiento en el
texto de un(os) elemento(s) que genera(n) una situacion-
problema, desencadena(n) una serie de acciones y eventos
para remediar la situacion-problema y la resolucién o no a
dicha situacion.

- Coherencia: las subcategorfas propuestas permi-
tieron identificar si el texto producido por los nifios pro-
porcionaba los elementos suficientes para su completa
comprension: a) Funcionamiento Temporal, b) Funciona-
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miento Espacial, ¢) Funcionamiento Discursivo, d) Ca-
racterizacion de los Personajes, e) Acciones motoras, f)
Estados mentales, g) Estados emocionales, g) Rasgos de
los personajes.

- Género del texto: Permitié distinguir si el tex-
to tenfa una organizacién espacio-temporal en la que se
enumeraran o listaran una secuencia de acciones o situa-
ciones, caracteristicas del texto narrativo, o era una des-
cripcién de eventos aislados.

Teniendo en cuenta las caracteristicas descritas se es-
tablecieron tres niveles de desempefio en relacién con la
estructura del texto:

Nivel 1. El texto no es pertinente: no retoma la es-
tructura propuesta en la matriz generativa. Puede ser o no
coherente y puede, o no, conservar el género narrativo.

Nivel 2. Retoma elementos que estdn contenidos en la
matriz, incluso la amistad, pero no la pérdida y recupera-
cién de la misma como elemento estructurante del cuento.
El texto es coherente o parcialmente coherente y conserva
el género narrativo.

Nivel 3. El texto es pertinente, coherente y se mantiene
dentro del género narrativo. Retoma todos los elementos de
la matriz: la amistad entre los personajes, su relacién con el
tesoro (objeto material) y con el tesoro (objeto abstracto).

Para la descripcion del funcionamiento metacognitivo
de los nifios se propusieron tres niveles para los subpro-
cesos de monitoreo y de control. Aunque en general la
literatura reporta estos dos subprocesos dentro de una
misma categoria, consideramos que dada su naturaleza y
su modo de funcionamiento es necesario deslindarlos; el
monitoreo estd mds relacionado con la toma de conscien-
cia sobre el la tare de escribir y el producto de la escri-
tura; hace referencia a la revision parcial y/o global del
contenido del cuento, del contexto en el cual se escribe
y de los posibles lectores e implica revisar si las metas
de escritura se estdn cumpliendo; mientras que el control
tiene que ver con el emprendimiento de acciones para co-

Tabla 1

rregir o mejorar aquello de lo cual el monitoreo informo.
El subproceso de control, con base en esa informacion,
pone en funcionamiento las estrategias que permitan su-
perar todos los problemas detectados.

Para inferir el nivel de monitoreo se observaron: a) las
huellas dejadas por los nifios en las producciones escri-
tas durante la revisién individual y las preguntas que cada
uno hizo a su propia produccién, después de la revision
colectiva. Estos elementos podian estar subrayados, ta-
chados, interrogados, borrados, sustituidos o agregados.
Se tomaron en cuenta todos los signos que indicaban la
falta de letras, palabras, frases, parrafos y en algunos ca-
sos, indicaban la necesidad de revisar todo el cuento; b)
las verbalizaciones de los nifios y ¢) los gestos que estu-
vieran ligados con la revision del texto.

Para inferir el nivel de control se observaron tres as-
pectos: a) las huellas dejadas por los nifios en el texto que
se constituian en evidencia de los cambios que cada uno
realizé en sus producciones y que estaban representados
en acciones tales como afadir, suprimir, cambiar y/o reor-
denar palabras frases o parrafos que alteran el significado
del texto; b) las verbalizaciones de los niflos, y ¢) gestos
de los nifios durante la correccion del texto.

En el anexo 3 se describen los niveles de monitoreo-
control utilizados para calificar el desempefio de los nifios
durante la tarea de escritura.

RESULTADOS

Latabla 1 presenta los desempeiios de los nifios de ter-
cero, cuarto y quinto grado, antes y después de participar
en la pauta de correccion conjunta.

Monitoreo superficial: antes de la pauta de correccién
conjunta las producciones del 79.9% de los nifios del gra-
do tercero, el 63.2% de cuarto y el 50% de quinto grado
se ubicaron en este nivel. Puede observarse que los por-
centajes decrecieron a medida que la escolaridad de los

Funcionamientos metacognitivos de los nifios de tercero, cuarto y quinto grado, antes y
después de una pauta de correccion conjunta, expresados en porcentajes por niveles.

Grado Revision Niveles Funcionamiento Metacognitivo
Superficial Parcial Total
Antes Después Antes Después Antes Después
Tercero Monitoreo 79.9 20 19 60 0 20
Cuarto Control 46.6 13.3 43.3 56.6 9.9 30
Monitoreo 63.2 26.6 333 50 0 20
. Control 43.3 33.3 33.3 36.6 23.3 26.6
Quinto -
Monitoreo 50 6.6 36.6 73.3 13.3 20
Control 40 233 43.3 60 16.6 16.6
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nifos aumentd. Las huellas en los textos evidenciaron su
toma de conciencia sobre la violacion a las reglas del sis-
tema notacional alfabético: subrayaron palabras indican-
do errores ortograficos, letras omitidas y segmentaciones
incorrectas. También revisaron la puntuacién. Las mismas
caracteristicas tuvieron los desempefios de los nifios des-
pués de la pauta de correccién conjunta: 20% de tercero,
26.6% de cuarto y 6.6% de quinto. Algunos subrayaron
palabras a las que no fue posible atribuir intencién o no
dejaron huellas en el texto. Todos tuvieron en cuenta las
preguntas formuladas por el investigador.

El monitoreo parcial fue utilizado por el 19% de terce-
10, 33.3% de cuarto y 36.6% de quinto antes de la correc-
cién conjunta y después, por el 60% de tercero, 50% de
cuarto y 73.3% de quinto. En todos los grados el uso de
este nivel de monitoreo aumenté en relacion directa con la
escolaridad. Las huellas en los textos evidenciaron la con-
ciencia que hicieron los nifios sobre errores en la estructura
y contenido del texto: las revisiones se enfocaron a mejorar
aspectos parciales y continuaron presentando secuencias
de acciones yuxtapuestas o incompletas. Los nifios subra-
yaron frases completas y escribieron sobre las mismas, o al
margen de sus escritos comentarios para complementar, ex-
plicar o adicionar elementos de la matriz generativa, como
las caracteristicas de los personajes o la descripcion de si-
tuaciones como la bisqueda del tesoro; seiialaron aspectos
relacionados con la organizacién de frases y la necesidad
de adicionar palabras o frases para mejorar la descripcion
de personajes, acciones y/o espacios donde transcurrian las
acciones en el cuento e incluyeron palabras que mejoraron
la concordancia entre las situaciones y el discurso de los
personajes, eventos y acciones.

En el grado cuarto el 3.3% de los nifios no dejé huellas
en el texto, lo que obstaculizd dar cuenta del subproceso.

El monitoreo total sélo fue utilizado por el 13.3% de
los nifios de quinto antes de la pauta de correccién conjun-
ta y después fue utilizado por el 20% de los nifios en cada
uno de los grados. Los niflos subrayaron fallas ortogra-
ficas, se plantearon nuevas preguntas para enriquecer el
texto y escribieron comentarios para adicionar en el cuen-
to aspectos como la relacion entre personajes y el espacio
donde se desarrollaba la historia. Algunos obviaron las
preguntas del investigador, convirtieron en consignas las
preguntas de éstos o se formularon y respondieron nuevas
preguntas para mejorar el texto. Algunos nifios subraya-
ron todo el cuento, lo que parecia implicar su deseo de
transformarlo todo; algunos escribieron directamente en
el texto: “voy hacer otra historia” o manifestaron entre
sollozos que su texto estaba muy incompleto y que debian
hacer uno nuevo.

En relacién con el control superficial, antes de la pau-
ta de correccién conjunta, la muestra se distribuyd de la
siguiente manera: 46.6% en tercero, 43.3% en cuarto y
40% en quinto. Sus correcciones privilegiaron el sistema
notacional alfabético; sus cuentos no se transformaron al
hacer caso omiso de sus comentarios al reescribirlos. Des-
pués de la pauta colectiva se distribuy6: 13.3% en tercero,
33.3% en cuarto y 23.3% en quinto. En todos los casos los
nifios obviaron sus respuestas a las preguntas del investi-
gador o hicieron caso omiso de los aspectos que habian
monitoreado.

En relacién con el control parcial antes de la pau-
ta de correccién conjunta la muestra de distribuy6 de la
siguiente manera: 43.3% de tercero, 3.3.% de cuarto y
43.3% de quinto. Después de la misma los porcentajes
por grado fueron: 56.6% tercero, 36.6% en cuarto y 60%
en quinto. Los nifios lograron transformaciones que no
alteraron de manera sustancial la estructura o el contenido
de sus escritos, pero mejoraron su coherencia en relacién
con aspectos como las caracteristicas de los personajes,
sus sentimientos o el funcionamiento temporal; sefiala-
ron sus errores en el sistema notacional alfabético, para-
frasearon las preguntas hechas por el investigador o las
respondieron con monosilabos; otros hicieron caso omiso
de las respuestas que dieron a las mismas; no incluyeron
péarrafos que escribieron para resolver aspectos que no
habian considerado; introdujeron cambios en secuencias
parciales e incompletas que alteraron la coherencia del
cuento; mejoraron su coherencia, en relacion con aspectos
como las caracteristicas fisicas de los personajes, sus sen-
timientos o el funcionamiento temporal; otros realizaron
un control que no correspondia al monitoreo registrado en
el sistema indiciario.

En relacién con el control total antes de la pauta de
correccion conjunta los porcentajes fueron los siguientes:
9.9% en tercero, 23.3% en cuarto y 16.6% en quinto. Des-
pués de la misma, 30%, 26.6% y 16.6% en tercero, cuarto
y quinto respectivamente. Tuvieron en cuenta todos los
elementos monitoreados. Sus cambios transformaron ele-
mentos estructurales y de coherencia y contenido en el
cuento. Corrigieron aspectos relacionados con el sistema
notacional alfabético; incluyeron las respuestas a las pre-
guntas que los investigadores les hicieron; se formularon
nuevas preguntas para dar cuenta del funcionamiento
temporal y adicionaron referencias a los estados mentales
y sentimientos de los personajes. También hicieron cam-
bios en las secuencias parciales o totales de las acciones
de los personajes.
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DISCUSION

Los resultados generales muestran que antes de la
pauta de correccion conjunta predomind un funciona-
miento metacognitivo superficial en todos los grados. El
monitoreo superficial presentd una frecuencia decreciente
conforme se avanzé en grados de escolaridad, con menor
frecuencia en los nifios de 4° y 5° quienes se ubicaron
con mayor frecuencia en los niveles de monitoreo parcial;
el monitoreo total estuvo presente en bajo porcentaje en
los nifios de quinto grado. En relacién con el control, el
mayor porcentaje de nifios con funcionamiento superfi-
cial estuvo en tercero y cuarto. En los nifios de quinto
grado predominé el control parcial y el control total. A
diferencia del monitoreo, hubo presencia de control total
en los tres grupos, predominando en los nifios de cuarto
grado. Estos resultados parecen indicar que conforme los
nifios avanzan en edad y en grado escolar, el proceso de
monitoreo y control se hace mds completo y potente, lo
cual coincide con la idea planteada con Graham y Harris
(2000) quienes sefialan que la autorregulacién en la escri-
tura mejora con la edad y la escolaridad.

Después de la pauta de correccion conjunta, los nive-
les de monitoreo superficial se redujeron en todos los gru-
pos y predominé el monitoreo parcial. El monitoreo total
presente en los grados de tercero y cuarto aument6 en fre-
cuencia en el grado quinto. En relacién con el control se
dio la misma situacién. En todos los grupos disminuyo el
control superficial y predomind el control parcial.

El monitoreo parcial y el control parcial que los nifios
realizaron mejord notablemente los textos pero no trasfor-
maron sustancialmente la estructura de los mismos. Des-
pués de la pauta de correccién conjunta los nifios tuvieron
en cuenta tanto las preguntas que utilizé el investigador,
como sus propias preguntas frente al texto. Algunos con-
virtieron esas preguntas en consignas que dirigian su rees-
critura. Por ejemplo, si el investigador habia incluido una
pregunta del tipo: “;es claro el final de mi cuento?”, el
nifio la transformaba en “debo escribir qué pasé con el
tesoro”.

Esta mejoria en el desempefio metacognitivo coincide
con la presencia de unos textos de nivel mds avanzado, més
complejos, completos y mejor estructurados. Asi mismo,
sefiala una disminucién del nivel 1 y el aumento en los ni-
veles 2 y 3 en los textos revisados después de la pauta de
correccion colectiva. Estos resultados convergen con los
resultados de De La Paz y Graham (2002), Graham, Ha-
rris y Mason (2005), Lienemann, Graham, Leader y Reid
(2006) y Mason, Harris y Graham (2005), quienes afirman
que la instruccién en o el empleo de estrategias metacog-

nitivas durante la escritura contribuye al mejoramiento en
las producciones escritas. Igualmente, coinciden con los
resultados de Yarrow y Topping (2001) quienes encon-
traron que los procesos de correccién conjunta mejoraban
la produccién y calidad de los textos. Consideramos que
principalmente la pauta de correccién conjunta permitié
a los nifios ubicarse explicitamente como lectores criti-
cos de otros textos y de sus propios textos. Igualmente, la
pauta permiti6 hacer explicitos tanto los aciertos como los
desaciertos en los textos y la idea de que los cuentos eran
susceptibles de mejorar, sin importar qué tanto cumplian
0 no con la estructura que les habiamos propuesto.

En relacién con el monitoreo, el hecho de que el nifio
hiciera marcas en el texto que le recordaran qué debia
cambiar facilité en cierto grado las correcciones tanto
para el control superficial como para el control total; en
relacién con el control, las preguntas del investigador, las
respuestas que los nifios daban a las mismas y las pre-
guntas que ellos mismos formularon a sus textos facilita-
ron en muchos casos el nivel de correccién profunda del
mismo. Este aspecto habia sido sefialado en la literatura
por Flower y Hayes (1981), Hayes (1996) y Bereiter y
Scardamalia (1987) y debe considerarse para el diseflo de
programas educativos de intervencion en escritura.

La reflexién colectiva sobre los errores del texto pa-
recié generar mayor conciencia en los niflos sobre la ne-
cesidad de realizar cambios en la estructura profunda del
texto. Por el contrario, la evaluacién y correccién de los
componentes superficiales se dio antes de la pauta de co-
rreccion conjunta y parece ser mds facil para los nifios en
todos los grados y no parece generar cambios en el estruc-
tura profunda del texto, ni en sus niveles de coherencia y
cohesion.

La discusion sobre la relacién dindmica entre el rol de
lector y escritor durante la escritura se realiza partiendo de
preguntas formuladas a partir de los resultados. ;Qué pasa
con los textos de nivel bajo y monitoreo-control superfi-
cial? En acuerdo con Butterfield et al. (1996), podemos
sefialar que es posible que los nifios no hayan establecido
una intencién clara para el texto, lo que les dificulta la
deteccion de errores. Detectar las discrepancias entre el
texto deseado y el texto producido, accién solicitada en
la consigna, requiere la lectura y comprensioén del punto
de vista de la audiencia y los escritores pueden fallar en
reconocer la audiencia. Los niflos también pueden tener
problemas para diagnosticar los errores en su texto, lo
cual tiene consecuencias en el tipo de correccién que ha-
cen. Cambiar algo requiere una idea total sobre qué es lo
que se quiere cambiar. En consecuencia, un diagndstico
pobre deja el problema sin resolver, de alli la importancia
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del monitoreo, aspecto que fue sefialado inicialmente por
Flower (1986) y Flower et al. (1987), tal y como lo refe-
rencia Butterfield et al. (1996).

Otra pregunta importante es: ;como se explica que es-
tudiantes que presentaron un monitoreo y control superfi-
cial hayan producido textos de nivel avanzado? Estos ni-
flos inicialmente escribieron un texto que cumplia con las
caracteristicas de la consigna y parecian conformes con
sus textos; es posible que en su papel de lectores no de-
tectaran mayores aspectos para corregir en el cuento, por
lo cual no lo cambiaron profundamente. Estos nifios se
conformaron con un acercamiento que privilegié los cam-
bios superficiales, pero dado que su texto cumplia con las
caracteristicas de la consigna de la tarea, no encontraron
la necesidad de cambiarlo. Esto no indica que el texto no
pudiera mejorarse. De hecho consideramos que todos los
textos, inclusive los de nivel tres son susceptibles de ser
mejorados; no obstante, si los nifios hacen un diagndstico
y como resultado del mismo deciden que su texto cumple
con los requisitos exigidos, no hardn ningtin cambio.

Ahora bien, ;cémo podemos explicar la existencia
de textos de nivel bajo con funcionamientos metacogni-
tivos de control total? Este tipo de situacién a primera
vista pareciera contradictoria; sin embargo, nuestros re-
sultados muestran que los nifios pueden mejorar su texto
profundamente, pero mantenerse dentro del mismo nivel.
Es mds, al interior del nivel 1 pueden haber textos de dife-
rentes grados de complejidad; no obstante, a pesar de sus
cambios, el texto no alcanza a cumplir con todos las ca-
racterfsticas de la demanda de la tarea. Con estos nifios la
tarea seria seguir trabajando a partir de retroalimentacién
continua, de tal manera que con mayor tiempo y reflexion
sobre la tarea se llegue a tener un texto de complejidad 3
ajustado a la meta de la tarea propuesta.

(Qué relacién hay entre un desempefio con monitoreo
superficial y control total? Muchos nifios presentaron un
monitoreo superficial y control total. Nosotros considera-
mos que el sistema indiciario que utilizaron los nifios no
fue suficiente para explicitar todas ideas que cruzaban por
sus mentes. Adicionalmente, teniendo en cuenta que los
procesos de monitoreo-control son recursivos (Flower &
Hayes, 1981), podemos decir que los procesos de moni-
toreo pueden empezar, terminar y volver a reiniciarse en
cualquier momento de la revision; asi, cuando presentan
control total sin monitoreo total previo, pareciera que Si-
guen corrigiendo una vez inicia el proceso de reescritura.

Finalmente, ;como se pueden explicar los procesos de
monitoreo total y control superficial? Estos desempefios
muestran que la toma de conciencia sobre los fallos en la
escritura, aunque es un requisito indispensable para ha-

cer los cambios en el texto, no es suficiente. Los niflos
pueden caer en cuenta de las fallas pero no hacer nada
para corregirlas, probablemente porque no saben exacta-
mente qué hacer (papel del escritor) o porque no desean
invertir tiempo y esfuerzo en cambios tan grandes que en
ocasiones les implicarfa reescribir todo el texto (Butter-
field et al., 1996; Ochoa & Aragén, 2007). Por otro lado,
los nifios pueden detectar las fallas pero no saber cémo
hacer los cambios o pueden estar utilizando un sistema
indiciario que al momento de hacer la correccién no les dé
muchas pistas sobre como deben proceder. Asi, cuando
por ejemplo, una nifia subraya todo el texto, esto quiza
indique que debe cambiarlo todo, pero el sistema indi-
ciario que utiliza no da cuenta de qué pasa por su mente
durante el proceso. Sélo da cuenta de su conclusion final
de cambiar todo el cuento. De igual manera cuando otra
nifa dice: “voy a reescribir todo el cuento” esta frase im-
plicaria un monitoreo total con el que la nifia sintetiza su
diagndstico sobre el texto.

Estas y otras preguntas y sus posibles respuestas pue-
den contribuir tanto a la psicologia como a la pedagogia.
Los psicdlogos podemos seguir y explicar con cierta pre-
cisioén la manera como opera la mente de los nifios duran-
te la composicion escrita y esta informacién es valiosa
para los docentes. Ellos pueden ayudar a sus estudiantes
a incorporar procedimientos autorreguladores en su escri-
tura, contribuyendo a que sean mds recursivos, reflexivos,
tengan metas mejor orientadas y una actitud mas positiva
de si mismos como sujetos constructores de conocimien-
to, que como se planted inicialmente, son algunos de los
objetivos de la educacién formal.
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ANEXO 1

Matriz generativa para los nifios

Queridos nifios:

Les estamos enviando el resumen de un cuento que fue abandonado en el parque. Este resumen hacia parte de la
contraportada de un libro de cuentos para nifios, que pertenecia a una biblioteca de la ciudad. A dicho libro se le han
perdido todas sus paginas. Por esta razén, nos gustaria que escribieran un cuento sobre la historia que tiene el resumen
para que los nifios que van a la biblioteca lo puedan leer. Como un reconocimiento especial a tu colaboracidn, recibirds
los cuentos que se han analizado y la trascripcion de tu propio escrito.

Este es el resumen que encontramos:

Dos muy buenos amigos que no estdn conformes con su suerte salen por el mundo a buscar lo que ellos creen que
es la felicidad: un tesoro.

Emprenden un largo viaje donde viven una situacion que les ayuda en su biisqueda del tesoro pero también en-
[frentan otra situacion que les impide seguir esta biisqueda. Ambas situaciones los hacen discutir y reflexionar sobre la
manera de conseguir el tesoro. Aunque logran resolver las situaciones no consiguen el tesoro.

Un tiempo después, agotados, se duermen debajo de un manzano. Al despertar descubren que de él cuelgan manza-
nas de oro. Las manzanas provocan un conflicto entre los dos, discuten y cada uno trata de apoderarse de las valiosas
manzanas. A causa de esto pierden el verdadero tesoro: la amistad.

Esta situacion los distancia y ante el sufrimiento que viven, cada uno hace lo que tiene que hacer para recuperar a
su amigo y se encuentran de nuevo. Finalmente aprenden que lo maravilloso de la vida son los amigos y en medio de
su felicidad se olvidan de las manzanas.

Cuando vayas a escribir tu cuento recuerda que debe estar completo, como lo haria un escritor de cuentos. Por eso
es muy importante que no olvides pensar sobre el nombre de los personajes, el lugar donde ocurre la historia, cudndo
ocurre, qué hacen, piensan, sienten y dicen los personajes. También es importante que te imagines qué problemas en-
frentan y como los resuelven, qué consiguen con lo que dicen y con lo que hacen, cdmo valora un personaje la actitud
y el sentir del otro y como termina la historia.

Muchas gracias por escribir para otros nifios.
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ANEXO 2

Formato para el Plan de Escritura

Este formato es discutido con los nifios

Ustedes van a pensar el cuento que van a escribir. Van a pensar en como va a empezar la historia, en dénde va a
ocurrir, sobre qué va a tratar, quiénes seran los personajes que aparecen en esa historia, cémo son ellos, si se conocen
desde hace mucho tiempo o no, si se quieren o no, si ellos estan satisfechos con lo que tienen o qué desean hacer y qué
hacen para conseguir lo que desean.

Ahora van a pensar que los personajes han decidido buscar un tesoro, qué tesoro serd el que ellos creen que van a
encontrar, como se les ocurre que lo van a buscar, qué facilidades y qué dificultades tendran para encontrarlo. Frente a
esas facilidades y dificultades qué hacen, qué piensan, qué sienten y qué dicen los personajes para ponerse de acuerdo.

Piensen también cudnto tiempo se demoran en la bisqueda y después de ese tiempo cémo se sienten y qué hacen.
Qué piensan los personajes cuando encuentran las manzanas de oro, qué problema les trae el haber encontrado esas
manzanas de oro, qué piensan y cémo se sienten frente al problema y cdmo lo resuelven. De qué se dan cuenta después
de haber vivido todas las situaciones que pasan antes y después de haber dejado de ser amigos.

Los que van a leer los cuentos que ustedes elaboren son nifios de otra escuela para los que van a hacer buenos cuentos.
Son niflos que quieren saber sobre los tesoros, sobre todo lo que puede ocurrir cuando se buscan tesoros, sobre la amistad,
sobre cudles son los verdaderos tesoros en la vida y sobre cémo pueden resolver los conflictos los amigos. Debes dar toda
la informacidn para que los nifios que van a leer tu cuento entiendan, se diviertan y quieran seguir leyendo el cuento.

Resumen de la historia Plan de escritura

(En ddnde ocurre la historia?

(Coémo es ese lugar?

(Cuéndo ocurre la historia?

Dos muy buenos amigos que no estdn conformes con su | ;Qué se va a contar en la historia?

suerte salen por el mundo a buscar lo que ellos creen que es la | ;Quiénes van a participar en esa historia?
felicidad: un tesoro. (Qué relacion hay entre ellos?

(Cémo serdn los personajes?

(Qué les sucede?

(Qué salen a buscar?

(Coémo serd el tesoro que ellos buscan?

(Qué hacen los dos amigos?

(Por dénde serd el viaje que emprenden?

(Cémo serdn las situaciones que viven en ese viaje?

(Como serd la situacion que les ayuda en la bisqueda del tesoro?

(Como serd la situacion que les impide seguir buscando el tesoro?

(Qué dirdn los personajes cuando discuten?

(Cémo resuelven las situaciones?

(Qué hacen los personajes después de reflexionar sobre las dos situaciones?

Emprenden un largo viaje donde viven una situacién que
les ayuda en su busqueda del tesoro pero también enfrentan
otra situacion que les impide seguir esta busqueda. Ambas
situaciones los hacen discutir y reflexionar sobre la manera de
conseguir el tesoro. Aunque logran resolver las situaciones no
consiguen el tesoro.

Un tiempo después, agotados, se duermen debajo de un man- | ;Cémo se sentirdn los personajes luego de buscar el tesoro por mucho tiempo?
zano. Al despertar descubren que de €l cuelgan manzanas de | ;Dénde se duermen?

oro. Las manzanas provocan un conflicto entre los dos, discu- | ;Qué encuentran cudndo se despiertan?

ten y cada uno trata de apoderarse de las valiosas manzanas. A | ;Cudl es el problema que los lleva a dejar de ser amigos?

causa de esto pierden el verdadero tesoro: la amistad. (Qué se dirdn cuando discuten por las manzanas?

(Qué hacen cuando pierden la amistad?

(Cémo se sienten cuando dejan de ser amigos?

(Qué piensan de si mismo y del otro?

(Qué hacen ellos para recuperar su amistad? ;Qué pueden decir cada uno para
volver a ser amigos?

Después de lo que les ha ocurrido, ;de qué se dan cuenta los personajes?

Esta situacion los distancia y ante el sufrimiento que viven,
cada uno hace lo que tiene que hacer para recuperar a su
amigo y se encuentran de nuevo. Finalmente aprenden que
lo maravilloso de la vida son los amigos y en medio de su
felicidad se olvidan de las manzanas.
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ANEXO 3
Niveles de monitoreo y control en el proceso de composicion escrita
Funcwnanpe;nto Superficial Parcial Total
metacognitivo
Toma de ~ conciencia  sobre Toma de conciencia sobre la
Alude a la toma de conciencia sobre | la necesidad de transformar necesidad de transformar palabras
la violacién a las reglas del sistema | palabras, frases o parrafos que ) P ’
. . P o frases o pdrrafos que alteran el
Monitoreo notacional alfabético: las fallas en | alteran el significado del texto y sionificado del texto v que pueden
ortograffa, gramatica o caligrafia. que pueden cambiar parcialmente il yquep
la estructura cambiar fotalmente la estructura.
Coherencia parcial. Coherencia total.
Remite ala correccién de palabras, Alu@e a 1% transformacion que
frases o pérrafos que alteran el realiza el nifio de palabras, frases o
Alude a la correccién sobre las fallas | .~ parrafos que alteran el significado
Control significado del texto y que pueden

en ortograffa, gramdtica, caligraffa.

cambiar parcialmente estructura.
Coherencia parcial.

del texto y que pueden cambiar
totalmente la estructura.
Coherencia total.




