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Conciencia metapragmatica y la habilidad para
producir narraciones escritas®

Nina Crespo

Ricardo Benitez

Lorena Pérez

Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso
Chile

Resumen: El presente trabajo intenta establecer la relacion entre el papel que jue-
ga la conciencia metapragmatica en la comprension oral y la habilidad para producir
textos narrativos escritos. Es, a su vez, parte de un proyecto mayor que estudia las
habilidades metalingliisticas y/o cognitivas que pudieran asociarse al desarrollo de la
comprension oral del lenguaje no literal en la edad escolar y las posibles diferencias en
el desarrollo de la lecto-escritura en nifios y nifas con variados niveles de comprension
del lenguaje figurativo. La conciencia metapragmatica se iniciaria alrededor de los
seis afos e involucraria conciencia verbalizable de la diferencia entre lo linguistico y
lo contextual y un control reflexivo de esta relacion en una determinada situacion de
comunicacion (Gombert, 1992). Verschueren (2002) sostiene que los indicadores de
la conciencia metapragmatica funcionan como mecanismos de anclaje que localizan
formas lingiiisticas en relacion al contexto, como sefnales o marcadores de interpre-
taciones reflexivas de los usuarios del lenguaje respecto de las actividades que reali-
zan y como claves de contextualizacion. Los participantes fueron 82 nifios y nifas de
tercero basico a los cuales se les aplicd un test de conciencia metapragmatica y un
test de produccion escrita, que fue evaluado por una escala holistica focalizada. Los
resultados muestran que a mejor desempefo en composicion, aumenta el porcentaje
de respuestas metapragmaticas y se concluye que la conciencia metapragmatica no es
sistematica en todas las situaciones comunicativas, sino que depende de la manera en
que se relaciona el contexto con el lenguaje utilizado.
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metapragmatica, escala holistica focalizada.
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Metapragmatic awareness and writing skills

Abstract: This paper attempts to establish a relation between the role played by metapragmatic
awareness in oral comprehension and the skill to produce written narrative texts. It is also part of
a greater project that looks at metalinguistic and/or cognitive abilities that might associate with
the development of oral comprehension of non-literal language in school ages and the possible
differences in the development of reading and writing in boys and girls with distinct comprehension
levels of figurative language. It is believed that metapragmatic awareness starts at six years of
age and that it involves verbalized conscience of the difference between language and context
plus a reflective control over this relation in a given communicative situation (Gombert, 1992).
Verschueren (2002) argues that the indicators of metapragmatic awareness work as (a) mechanisms
that seek linguistic forms relative to the context; (b) reflective interpretation signals of the activities
language users do; and (c) contextualization cues. The participants were 82 third-graders who took
a metapragmatic awareness test as well as a writing test, which was graded according to a focalized
holistic scale. Findings show that the better performance in composition, the more metapragmatic
responses, and it is concluded that metapragmatic awareness is not systematic in all communicative
situations but depends on the way the context relates to the language used.

Key Words: Metapragmatic awareness, figurative language, metapragmatic awareness test, focalized
holistic scale.

INTRODUCCION

Una vez adquirida la lectoescritura, los nifios ingresan al universo de la cultura alfabetizada en
la cual deberan desempenarse cada vez con mas eficiencia. Para lograr lo anterior, los peque-
fios estudiantes deben producir, entre otras cosas, textos escritos para expresar -cada vez mas
adecuada y autonomamente- ideas, cuentos o su saber acerca de algin tema. Sin embargo, en
la literatura especializada se sefala que el desarrollo de esta habilidad para componer textos
escritos no ocurre en forma optima en todos los nifios, ni en Chile (Sistema de Medicion de
Calidad de la Educacion (SIMCE), 2007, 2008, 2009), ni en otras partes del mundo. Las razones
para esta dificultad o lentitud en este desarrollo pueden ser de naturaleza externa, como la
metodologia que se emplea para ensefiarla, la didactica que implica los materiales con la que
se ensefa, o la influencia de otros medios de comunicacion; o bien, las razones pueden ser
internas, como la falta de motivacion por escribir, problemas en la memoria de trabajo, o
bloqueos mentales del escritor. También puede darse el caso que ocurra una combinacion de
factores internos y externos. Entre estos ultimos, Puyuelo y Rondal (2003) sostienen que la ha-
bilidad metapragmatica -la conciencia y el autocontrol de la comprension y produccion lingiiis-
tica oral-, favorece un aprendizaje mas eficaz de la lengua escrita. Junto con lo interesante de
esta afirmacion, pareciera ser tedricamente congruente con el hecho de que a mayor control
de las relaciones entre contexto y mensaje lingiistico oral, el sujeto es capaz de ideacionar
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de manera mas adecuada la situacion retdrica, o representacion mental de ese contexto no
evidente en la escritura.

A partir de lo anterior, este articulo intenta establecer empiricamente la posible relacion entre
la conciencia metapragmatica oral y la habilidad para producir en forma escrita textos narrati-
vos escritos por nifos y nifas de tercero basico. De esta manera, se busca observar un vinculo
mas sutil entre el dominio oral de una lengua y la produccion escrita de la misma. Puede con-
siderarse que dar cuenta de esas relaciones permite vislumbrar alternativas didacticas para el
desarrollo de la escritura.

1. Marco Teoérico
1.1. Conciencia metalingiiistica y conciencia metapragmatica

Extendiendo el concepto de conciencia metalingliistica al conocimiento y uso del propio lengua-
je, tanto Karmiloff-Smith (1994) como Gombert (1992) sefalan la existencia de una conciencia
metalingiistica entendida como conocimiento y regulacion. Concretamente, Gombert (1992)
sostiene que la nocion de metalingiistica esbozada por él es diferente a la idea de funcion me-
talingliistica planteada por Jakobson (1963). Para este ultimo, la funcion metalingiiistica tiene
que ver con aquel rol que cumple el lenguaje para referirse al lenguaje. Por ejemplo, en la
expresion ‘La palabra casa es un sustantivo’, el lenguaje estaria cumpliendo con dicha funcion,
ya que estaria tratando acerca de si mismo como tema u objeto de conversacion. Sin embargo,
para Gombert (1992) los alcances del término tienen un sesgo mas psicologico, pues afirma que
la conciencia metalingiiistica tiene que ver con el control consciente que cada individuo ejerce
sobre su propia lengua y, en ese sentido, podria hablarse de cognicion acerca del lenguaje.
Bialystok (1992) considera que dicha conciencia es equiparable a uno de los dos componentes
de lo metalingiiistico: el control del procesamiento atencional, es decir, la atencion selectiva
a diferentes representaciones o a diferentes aspectos de una representacion a medida que los
problemas lingiisticos se resuelven.

Tanto Puyuelo y Rondal (2003) como Florez-Romero, Torrado-Pacheco y Magnolia-Mesa (2006)
sefalan que existen distintas tesis con respecto al desarrollo de las capacidades metalingiiis-
ticas. Concretamente, Florez-Romero et al. (2006) sefialan dos posturas tedricas diferentes:
aquella que defiende que este desarrollo es un producto de la regulacion general del sistema
cognitivo y otra que propone que dichas habilidades dependen exclusivamente del desarrollo
del lenguaje. En el primer grupo, cabe contar autores como Bialystok (1992) y Van Kleeck
(1994), quienes, al explicar los procesos que subyacen a las habilidades metalingiiisticas, sugie-
ren que estas habilidades requieren del dominio cognitivo general. Especialmente, Van Kleeck
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(1994) y Levy (1999) consideraron la teoria de Jean Piaget, relacionada con los estadios de
desarrollo cognitivo, para explicar la emergencia de la capacidad metalingiiistica. Para estos
autores, cuando los nifios evidencian cierto comportamiento metalingiiistico, este se relaciona
con la etapa de desarrollo cognitivo en la que se encuentran.

Florez-Romero et al. (2006) hacen hincapié en dos cualidades que Piaget (1987) le atribuye al
pensamiento de los nifos pre-escolares: la centracion e irreversibilidad. La centracion explica
el motivo por el cual los nifos durante una situacion comunicativa controlan exclusivamente
la fluidez del dialogo. Asi, la caracteristica de centracion del pensamiento permite conjeturar
que los sujetos solo pueden concentrarse en un aspecto durante una situacion y, en el caso de
la comunicacion, tienen en cuenta el significado, que es, para ellos, lo mas importante. La
irreversibilidad se refiere a que los sujetos pre-escolares no pueden ir de un paso A a un paso
B y volver al paso A. Estos nifios estarian, segun Piaget (1987), en una etapa pre-operacional
y, en cuanto al lenguaje, demuestran que manejan exclusivamente la forma o el significado y
no pueden realizar procesos de reversibilidad que les permitan devolverse en el discurso para
analizarlo (Van Kleeck, 1994). De esta manera, Levy (1999) sefala que los nifios menores de seis
anos demuestran un desempefo metalingiiistico pobre, porque su forma de pensar les impide
separar la forma y el significado del lenguaje en una situacion comunicativa y asi considerar
cada elemento por separado. El hecho de que este limitado desempefio metalingiiistico empie-
ce a enriquecerse a partir de los seis anos indicaria, segun Van Kleeck (1994), que los sujetos
han pasado a una nueva etapa del desarrollo cognitivo.

Gombert (1992), por otra parte, afirma que el desarrollo metalingtiistico depende intrinse-
camente del desarrollo del lenguaje. Corroborando esta idea, Chaney (1994) lleva a cabo un
estudio en el cual compara nifos de diferente clase social, cuyos padres tenian conceptos
diferentes respecto de la alfabetizacion y cuyo nivel de desarrollo lingliistico era diferente. La
autora concluye que el conocimiento del lenguaje es lo que mas podria predecir el surgimiento
de una conciencia metalingistica.

Gombert (1992), coincidiendo con Karmiloff-Smith (1994), sugiere que el desarrollo metalin-
giliistico se produce en tres fases: ‘fase de habilidades iniciales, fase epilingiiistica’ (tomando
la nocion de Culioli, 1990) y ‘fase metalingiistica’. Hablar de fases y no de etapas permite con-
siderar cierta recursividad. Para estos autores, un nifo puede estar cursando varias fases a la
vez y aplicandolas de maneras diferentes en diversos microdominios y en situaciones distintas.
Las dos primeras fases ocurririan de manera mas o menos sistematica, mientras que la tercera
dependeria del contexto.

En la adquisicion de las habilidades lingliisticas iniciales, el nifo aprende pares unifuncionales,
donde una forma lingiiistica corresponde a un determinado contexto. Halliday (1975) sefala
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una etapa inicial muy similar en su enfoque funcionalista de la adquisicion del lenguaje. Sin
embargo, en esta vision, apoyada por Karmiloff-Smith (1994), dicho proceso no seria Unicamen-
te guiado por el uso. El nifio partiria con pre-programaciones innatas de las habilidades lingiis-
ticas de base y aprenderia los pares funcionales gracias a la mediacion del modelo lingliistico
presente en el entorno.

Dada la diversidad intrinseca del lenguaje, la estabilidad de la primera fase es cuestionada por
el aumento de la extension y complejidad de los modelos de los adultos. A partir de alli, los pa-
res forma-funcion son sustituidos por formas multifuncionales, cuyo uso el sujeto administra en
una suerte de ajuste automatico. Esta fase es caracterizada como epilingiistica y se produce
por una reorganizacion en la memoria a largo plazo de los conocimientos implicitos acumula-
dos dentro de la primera fase. El término epilingliistico fue acuiiado por Culioli (1990), donde
el prefijo ‘epi’ de origen griego, se refiere a un ‘trabajo sobre’ el idioma que, en realidad, es
un hacer preliminar indispensable para llegar ‘mas alla del’ uso puramente instrumental de la
lengua. En el marco de la teoria del desarrollo metalingiistico, con este rétulo se identifican
aquellas actividades de control que el sujeto lleva sobre su propio lenguaje pero lo hace incons-
cientemente, siendo una fase anterior a un uso mas reflexivo, mas deliberado y mas explicito.

Puyuelo y Rondal (2003) senalan dos diferencias fundamentales entre la vision de Karmiloff-
Smith (1994) y la de Gombert (1992). Karmiloff-Smith (1994) sostiene que en la etapa epilin-
giiistica se reorganiza la informacion de la fase anterior (adquisicion). En cambio, Gombert
(1992) plantea que esta reorganizacion surge de la necesidad de interrelacionar estos conoci-
mientos de la primera fase con otros recientemente descubiertos acerca de las mismas formas
lingliisticas o acerca de otras formas que estan asociadas con ellas y estan en curso de apro-
piacion. Otra diferencia apunta a cual es la indole de la informacion que esta actuando en esta
etapa: mientras que para Karmiloff-Smith (1994) en esta fase la reorganizacion es impermeable
a las influencias externas, Gombert (1992) afirma que -si bien la funcion principal de esta fase
es una articulacion interna de los conocimientos implicitos, que permitira al sujeto el dominio
funcional no consciente del sistema-, la elaboracion de las reglas que rigen el uso de las formas
lingtiisticas viene determinada por aquello que el nifo descubre acerca de dichas reglas en los
funcionamientos linglisticos en situacion.

Finalmente, la etapa metalingiiistica esta relacionada no solo con la capacidad de reflexionar
y autorregular el propio lenguaje, sino también con la posibilidad de explicitar esta conciencia
que se posee del propio codigo. Esta fase no ocurre de forma totalmente sistematica y homo-
génea: los hablantes suelen ser mas auto-reflexivos en algunos aspectos del lenguaje que en
otros y esto parece depender de las caracteristicas de cada sujeto y de los diversos niveles del
lenguaje que debe considerar. Asi, por ejemplo, la conciencia metafonologica es una de las pri-
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meras que se desarrolla en el nifio e incluso es motivada en los planes educativos preescolares,
ya que ella seria facilitadora de la adquisicion de la lecto-escritura inicial (Arnaiz, Castejon,
Ruiz & Guirao, 2002).

Ahora bien, Gombert (1992) analiza la habilidad metalingiistica considerando diversos nive-
les de la lengua en los que ésta podria enfocarse: fonético, semantico, sintactico, textual y
pragmatico. De ellos, el presente trabajo considerara la conciencia metapragmatica. Gombert
(1992) y Verschueren (2002) la visualizan involucrada en el uso tanto expresivo como compren-
sivo del lenguaje oral; la definen, ademas, no solo como un saber acerca de las relaciones entre
contexto y mensaje lingiistico, sino también como conciencia y autocontrol de la comprension
y produccion lingiistica en dicha modalidad comunicativa. En este trabajo se considerara esta
propuesta en el entendido de que la conciencia metalingiiistica relacionada con la lengua
escrita considera otros factores y, por tanto, puede encuadrarse en lo que se ha denominado
metacomprension y metaproduccion (Peronard, Crespo & Velasquez, 2000; Mateos, 2001).

A partir de la definicion de metalingtiistica en general, Gombert (1992) considera que todos los
nifios usuarios de una lengua adquieren la conciencia metapragmatica también en fases distin-
tas. La de adquisicion inicial se caracteriza por la utilizacion de parte del nifio de las primeras
formas en ciertos contextos. La fase epipragmatica puede ser descrita de manera similar a
la epilingliistica, pero sus alcances se restringen a las relaciones entre lenguaje y contexto.
Cuando el nifio da respuestas enmarcadas en esta fase, ve lo verbal y lo no verbal como un todo
indiferenciado, sin discriminarlos explicitamente (Gombert, 1992). Sin embargo, esta no dis-
tincion no implica necesariamente muchos errores en el uso, porque el pequefio realiza ajustes
automaticos entre ambos tipos de informacion (posee un dominio epipragmatico); solo comete
algunos traspiés de interpretacion cuando dicha relacion no es clara. De esta manera, el nifio
puede fallar en la comprension al enfrentarse a enunciados cuya relacion con el contexto no es
totalmente evidente, como en general sucede con el lenguaje figurativo.

Finalmente, la fase metapragmatica se iniciaria alrededor de los seis afos e involucraria con-
ciencia de la diferencia entre lo lingliistico y lo contextual que es susceptible de ser verbali-
zada y, en consecuencia, un control reflexivo de esta relacion en una determinada situacion
de comunicacion. Cuando empieza a manejarse metapragmaticamente, el sujeto es capaz de
explicitar las relaciones forma lingliistica/contexto en la produccion e interpretacion de los
mensajes linglisticos y, paralelamente, se produce el desarrollo de su capacidad de compren-
der formas no literales como la metafora y la ironia. Sin embargo, la habilidad metapragmatica
no se aplica en forma sistematica a todas las situaciones: un sujeto podra evidenciar un nivel de
comprension o produccion lingliistica evidentemente metapragmatico en ciertas situaciones y
uno epipragmatico en otras. Es decir, el control consciente caracteristico de esta fase no se da
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solo con la edad; un niflo mayor de seis afos no da respuestas metapragmaticas todo el tiempo,
sino que estas dependeran de la complejidad tanto del mensaje lingiiistico, como del medio
contextual en el cual éste tiene lugar y con el cual se relaciona.

Para completar esta nocion de metapragmatica, es necesario acudir a la vision de Verschue-
ren (2002) respecto de cuales serian las sefiales que le permitirian al usuario de una lengua
ajustar lo lingliistico con lo no lingiiistico cuando se autorregula. Para Verschueren (2002), los
indicadores de la conciencia metapragmatica funcionan de tres maneras en el lenguaje en uso:
como mecanismos de anclaje que localizan formas lingliisticas en relacion al contexto (deicti-
cos, por ejemplo, los pronombres); como sehales o marcadores de interpretaciones reflexivas
de los usuarios del lenguaje respecto de las actividades que realizan (indicadores léxicos, por
ejemplo, adverbios oracionales); y como claves de contextualizacion (por ejemplo, cambios
prosodicos, gestos o sonidos).

1.2. La produccioén escrita en la educacién formal

A los seis afos, los nifos de la cultura occidental reciben en sus colegios una instruccion que
les permite manejar la modalidad escrita de su lengua materna, tanto para comprender textos
escritos como para producirlos. Este es el primer paso en su acceso al universo de la cultura
alfabetizada, acceso que lograran en forma plena produciendo, cada vez mas adecuada y au-
tonomamente, diversos tipos de textos. El desarrollo de la habilidad para hacer uso eficiente
del discurso escrito es lento y ocurre en el transcurso de toda la educacion formal. Asimismo,
requiere que el estudiante se represente una situacion retorica del escrito, es decir, su topico,
su posible destinatario y el propodsito del escrito (Bitzer, 1966; Brinton, 1981; Ede & Lunsford,
1984; Flower & Hayes, 1981; McKee & Porter, 2008; Porter, 1992; Vatz, 1973, entre otros). Esta
representacion le permite suplir la carencia de un contexto empirico y perceptible, tipico de
la lengua oral.

Ahora bien ;qué es la situacion retorica? Se puede definir como una representacion mental que
guia la escritura del sujeto. Anteriormente, se senalé que ésta se compone al menos de tres
elementos basicos, a saber, el topico, los lectores y el proposito. El topico necesita ser desa-
rrollado de tal manera que los destinatarios del texto comprendan el propdsito para el cual se
produjo un determinado texto y se debera mantener a lo largo del texto por medio de una linea
argumental coherente, a través de nexos cohesivos, de ejemplos y del conocimiento de como
y cuando focalizarlo al maximo, entre otras cosas.

Lo anterior, que a simple vista parece no presentar grandes dificultades, se complica cuando
el escritor debe contar con una representacion mental de sus lectores a los cuales va a dirigir
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su texto, una complicacion que surge especialmente porque, a diferencia de lo que ocurre en
la mayoria de los casos cuando se produce lenguaje oral, los destinatarios de un texto por lo
general no se encuentran presentes al momento de ser escrito el mensaje. Esta situacion se
agrava an mas cuando los lectores son ficticios o imaginados en tareas de escrituras escolares
y se alivia de cierta manera -por parte de los estudiantes- cuando estos saben que el Unico
destinatario de sus producciones escritas es su profesor. Este elemento de la situacion retorica
es determinante del registro lingiiistico que se utilizara en el texto, es decir, el escritor debera
adaptar el uso del lenguaje a unos lectores determinados hacia los cuales el escritor que desee
escribir un texto comunicativamente efectivo debe demostrar empatia como también conoci-
miento de rasgos caracteristicos de dichos destinatarios para que la comprension de ese texto
se lleve a cabo sin mayores dificultades. Entre estos ultimos, se pueden contar rasgos como el
nivel de educacion, la edad, el sexo, y el conocimiento que dichos lectores tengan del topico.
En el caso particular de la investigacion de la cual se daran detalles mas adelante, los parti-
cipantes -nifios de entre 8 afos y 8 afios 11 meses- recurrieron a estrategias de compensacion
para suplir la carencia de lectores o de un interlocutor que no estaba presente. Estas estrate-
gias se manifestaron en ilustraciones, dibujos y esquemas, que ‘compensaron’ dicha ausencia.
Sin embargo, no se sabe a ciencia cierta si estas estrategias fueron desarrolladas en forma
consciente o inconsciente, lo cual creemos amerita una posible investigacion posterior.

El topico corresponde a la respuesta a la pregunta ;acerca de qué se va a escribir? Es una
pregunta que, generalmente, se contesta con facilidad si el escritor tiene el conocimiento de
mundo suficiente como para producir texto, tal como seria el caso de la produccion oral. Por
el contrario, al faltar ese conocimiento de mundo, el topico se hace dificil de desarrollar y el
escritor debera buscar recursos que lo apoyen. EL topico es el material principal del texto segiin
el cual se van construyendo las macroproposiciones que conforman la macroestructura (Benitez
& Velasquez, 2000). En el caso particular de esta investigacion, el topico fue proporcionado a
los participantes, es decir, fue algo externo a ellos -como es habitual en el ambito escolar- y los
participantes no tuvieron que recurrir a fuentes externas, por cuanto la naturaleza del género
que se les solicito (narracion) necesitaba mucho mas imaginacion y conocimiento del género en
cuestion que conocimiento de mundo.

Finalmente, el proposito de un texto esta estrechamente relacionado con la(s) intencion(es)
del escritor, lo cual derivara en el género o tipo de texto que se desea producir. Este elemento
de la situacion retorica tiene que ver con los objetivos o metas que el escritor desea alcanzar
y pensar acerca de propositos en la produccion escrita significa pensar en las fuerzas que mo-
tivan a las personas a escribir. Persuadir a un lector a hacer algo o narrarle un cuento son solo
dos ejemplos de los propositos con los cuales los escritores manifiestan sus intenciones en la
construccion de sus textos. Para ello, los escritores deben tener un conocimiento del género
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textual con el fin de plasmar esas intenciones de la manera mas efectiva. Concordando con
lo anterior, Williams (1998) lo denomina ‘propdsito retorico’, el cual incluye las metas perso-
nales del escritor para producir un texto determinado. Estas metas no son iguales al objetivo
de un texto, que puede ser informar, argumentar o persuadir. El proposito retorico es acerca
del escritor, en tanto el objetivo de un texto es acerca de los lectores y el efecto que el texto
debiera tener sobre ellos.

Se debe dejar en claro que en los tres elementos de la situacion retorica que se acaban de des-
cribir son esenciales los elementos basicos. Hay otros autores que, aparte de esos tres elemen-
tos, incluyen otros, como por ejemplo, para Chafee, McMahon y Stout (2002) el escritor mismo
-su personalidad, su estilo de escritura, su conocimiento del topico- es uno de los componentes
de la situacion retorica tan importante como se consideran los otros tres; o Hyland (2007), que
contempla dentro de la situacion retérica no solo las exigencias de la tarea de escritura, sino
también el contexto tanto fisico como todo lo no fisico que puede influir en la produccion.

2. Metodologia
2.1. Los sujetos

Los participantes en esta investigacion fueron estudiantes de 8 a 8 afios y 11 meses que cursa-
ban el tercer ano basico en 2008 y asistian a colegios municipalizados y subvencionados co-edu-
cacionales en dos ciudades de Chile: Vina del Mar y La Serena. Los instrumentos utilizados para
evaluar la produccion de textos narrativos y medir la conciencia metapragmatica se aplicaron a
165 y 103 alumnos, respectivamente. A partir de alli, se depur6 una muestra correspondiente a
los nifios que habian rendido ambas pruebas y que contaba con 82 participantes, de los cuales
49 eran de sexo masculino y 33 de sexo femenino.

2.2. Los instrumentos de medicion

Con el fin de medir la conciencia metapragmatica de los participantes, se disefi6 el instrumento
Test de Conciencia Metapragmatica (CMP) y para medir la produccion escrita se elabor6 un Test
de Composicion Escrita que fue evaluado por medio de una Escala Holistica Focalizada (EHF).

2.2.1. La medicion de la conciencia metapragmatica a través del CMP

El instrumento de conciencia metapragmatica es un tipo de software cuya fundamentacion
tedrica y confiabilidad estadistica fue dada a conocer por Crespo (2009), quien sefala que dicho
instrumento mide algunos aspectos de la conciencia metapragmatica, mas especificamente el
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ajuste entre un elemento deictico y su contexto. Para ello, el test -que cuenta con 29 items-
presenta tres tipos de ejercicios en los cuales se producia un desajuste en forma intencionada
entre la forma lingiiistica y el contexto no lingliistico. Los desajustes eran de tres tipos que imi-
tan los ejercicios comentados por Gombert (1992): a) Referente Ambiguo, cuyos items presen-
taban una expresion referencial que no especifica bien su referente. Por ejemplo, se presentan
cuatro gatos, dos de ellos con collar (uno rojo y otro amarillo) y se le da la instruccion al nifio
de que “elija el gato con collar” (Anexo 1); b) Instrucciones Ambiguas, ejercicio que consiste en
darle instrucciones erroneas o incompletas al sujeto que esta siendo evaluado para participar
en un juego o realizar una accion y que fue utilizado inicialmente por Flavell (1985) (Anexo 2);
y c) Dialogo Observado, ejercicios en los cuales el sujeto observa un malentendido entre dos
personas debido a la falta de precision del emisor del enunciado y debe emitir un juicio acerca
de dicho malentendido (Anexo 3).

En esta prueba hay tres posibilidades de respuesta. En la primera, el participante se da cuenta
del desajuste entre el elemento deictico y contexto extralingliistico, y logra explicitarlo; por
ejemplo, en el ejercicio Referente Ambiguo de mas arriba, el nifo sefala que hay dos gatos
con collar y pide una explicacion. Por este motivo, se considera que ha dado una respuesta
metapragmatica y se le asignan dos puntos. En la segunda y la tercera opciones, el participante
se comporta de manera epipragmatica, porque evidencia ajustes automaticos entre la informa-
cion lingiistica y no lingiiistica, cometiendo algunos errores de interpretacion. Sin embargo, es
posible distinguir dos niveles dentro de lo epipragmatico. En el primer nivel, el participante se
da cuenta del desajuste, pero es incapaz de precisar verbalmente cual es éste; asi, en el mismo
ejemplo anterior de Referente Ambiguo, el nifio sefiala que no entiende y que no puede res-
ponder; por ese motivo, se le asigna un punto, ya que evidencia un nivel de conciencia incapaz
de ser explicitado (Karmiloff-Smith, 1994). En el otro nivel, el participante recibe cero puntos,
ya que su respuesta es erronea al no darse cuenta del desajuste lingiiistico/extralingiistico;
de esta manera, en el mismo ejemplo anterior de Referente Ambiguo, el nifio sefala cualquier
gato con collar.

2.2.2. La medicion de la produccion escrita a través de una escala holistica focalizada

A los participantes se les solicitd que produjeran una narracion, género textual que se cubre
como contenido didactico en el nivel de escolaridad elegido; por tanto, se asumio que los parti-
cipantes estaban familiarizados con los elementos que componen dicho género. Esta narracion
se evaluo a través de una Escala Holistica Focalizada, la cual se basa en el trabajo de White y
Venneman (2000), quienes la disefaron para medir el mismo género textual en estudiantes de
cuarto ano basico. Segln estos autores, esta escala, por un lado, se ajusta especialmente a los
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textos narrativos debido a la dificultad que presentan para evaluarlos y, por otro, fusiona dos
tipos de escala empleadas tipicamente para medir la composicion escrita: la holistica y la del
puntaje de rasgo primario. La primera permite clasificar los textos producidos de acuerdo a
su calidad, generalmente en baja, media y alta, para lo cual se necesita la competencia de al
menos tres jueces para poder aplicarla en forma efectiva. En cambio, la segunda -la escala del
rasgo primario-, permite fijar la atencion en solo ciertas caracteristicas de la composicion es-
crita, por ejemplo, cuan bien ha sido desarrollado el topico o con cuanta efectividad se ajusta
a un registro lingtistico apropiado a los destinatarios, y no necesitaria de mas de un juez para
aplicarla correctamente por la explicitud de los rasgos que considera.

La EHF se plasma en una rubrica que, al igual que todas las rdbricas utilizadas en evaluacion,
consta de un item y sus respectivos descriptores a los cuales se les asigna un determinado
puntaje. En el caso particular de esta investigacion, a los items se les denominé ‘tipo de res-
puesta’, siendo ‘respuesta’ el producto entregado por el participante, es decir, la composicion
narrativa misma. Las respuestas (o composiciones) fueron evaluadas de acuerdo a la siguiente
clasificacion: Insatisfactoria (1), Insuficiente (2), Desequilibrada (3), Suficiente (4), Idonea (5)
y Excelente (6). Los nimeros en paréntesis indican el puntaje asignado a cada respuesta (ver
Anexo 4).

La aplicacion de la prueba de composicion escrita requirio no solo la capacitacion de dos jueces
expertos para poder evaluarla en forma efectiva, sino también la capacitacion de ayudantes
de investigacion para que pudieran aplicar y llevar a cabo las instrucciones (ver Anexo 5) en
forma idéntica en los diferentes cursos que facilitaron este estudio. A los participantes se les
dio 15 sugerencias de topico acerca de los cuales podian escribir, como también se les mostro
imagenes (en una pantalla que se ubico al frente de la sala de clases) con la intencion de que
estos se inspiraran con mayor rapidez. Lo anterior se decidio con el fin de evitar en lo posible
el blogueo que podrian haber experimentado los participantes al solicitarles escribir una narra-
cion sin mayor preparacion o previo aviso, considerando el corto tiempo con el que contaban
para producir por escrito (una hora de clase).

Los topicos que formaron parte de las sugerencias fueron topicos recurrentes extraidos del
libro Historias de Grandes Pequefios, en cuya primera edicion de 2006 se recopilan narraciones
escritas por estudiantes de enseianza basica. Como nuestros participantes eran de tercer aio
basico, solo se seleccionaron los topicos acerca de los cuales los nifios de ese nivel de esco-
laridad habian escrito y que posteriormente fueron publicados en el libro mencionado. Las
imagenes que se les mostraron con los mismos propositos anteriores fueron seleccionadas de la
Internet segun criterios emanados del conocimiento del mundo infantil que posee el equipo de
investigacion. Estas dos modalidades para asistir en el proceso de inspiracion fueron efectivas,
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seglin se puede constatar por la cantidad de composiciones que entregaron los nifos como res-
puesta a la tarea de escritura. La cantidad era importante en esta primera etapa; la calidad de
las composiciones -en una segunda etapa- se evalud con la escala a la cual se hace mencion en
el primer parrafo de este apartado. Algunas muestras transcritas textualmente de las composi-
ciones de los participantes se encuentran en el Anexo 6.

Debido al corto tiempo asignado, a todos los participantes se les solicitd que escribieran solo
una composicion. Se les entregaron dos hojas de papel en blanco; una para que escribieran su
composicion y otra por si deseaban hacer un borrador de la misma.

Los ayudantes de nuestra investigacion, enviados a los diferentes colegios para que administra-
ran la tarea de escritura, fueron estudiantes en practica de Castellano y Comunicacion tanto
de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso como de la Universidad de La Serena. Si bien
tenian conocimiento del género que se pretendia evocar en los participantes, estos ayudantes
fueron igualmente capacitados para que los instruyeran acerca de como realizar la tarea de la
mejor manera posible, leyendo junto con ellos las instrucciones, preguntando si tenian dudas,
explicando la funcion que cumpliria la segunda hoja (borrador) y estipulando la longitud del
texto que debian producir. Por el bajo nivel de escolaridad de los participantes, se asumio
que sus habilidades no les permitian desarrollar otro tipo de género textual que no fuera el
narrativo, como asi lo evidencian los programas del Ministerio de Educacion y lo confirma la
experiencia con el mundo infantil de los investigadores.

Los jueces que evaluaron las composiciones se capacitaron por medio de la lectura de cada uno
de los descriptores que conforman la escala y de clarificar todo tipo de descriptores dudosos
0 ambiguos. Cada uno de los tres jueces (D, Ry P) leyo todas las composiciones y los puntajes
que ellos asignaron se sometieron a un analisis estadistico para validar la escala, consistente en
el célculo del coeficiente de correlacion de Pearson, analisis de varianza paramétrico (ANOVA)
y un analisis de varianza no-paramétrico (Kruskall-Wallis) (R Development Core Team, 2006). A
través del coeficiente de correlacion de Pearson se obtuvo que existe asociacion lineal directa
entre los puntajes, siendo mayor entre los jueces Ry P (r=0.78). En forma complementaria, se
realizd un analisis de varianza paramétrico y no-paramétrico (Kruskall-Wallis), cuyo objetivo
también fue el de verificar si existian diferencias significativas en los puntajes asignados por los
jueces. Tanto el test paramétrico (valor-p>0.05) como el no-paramétrico (valor-p>0,05) arroja-
ron como resultado que no existen diferencias significativas entre ellos, con lo cual se verifica
la validez del instrumento, toda vez que la variabilidad entre jueces es despreciable.
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3. Resultados

En el Test de Conciencia Metapragmatica (CMP), el analisis se baso en un indicador denominado
Nivel de Respuestas Metapragmaticas, el cual se obtiene dividiendo el nimero de respuestas
metapragmaticas por el total de respuestas obtenidas, expresado en términos de porcentajes
en una escala de 0% a 100%. De esta manera, cada uno de los 82 participantes respondio 29
items; asi, el 100% de respuestas obtenidas correspondio a 2.578. De estas, el 27%, es decir, 696
respuestas, fueron metapragmaticas y el 73%, es decir, 1.882 fueron epipragmaticas.

Metapragmatica
27%

Epipragmética
73%

Grafico 1. Porcentaje de respuestas obtenidas
en la aplicacion del Test de Conciencia Metapragmatica.

Luego, se procedio a obtener una sintesis de los puntajes totales obtenidos en la CMP, en la cual
se utilizo el Promedio y la Desviacion Estandar, una como medida de tendencia central y la otra
de Dispersion, respectivamente.

Con respecto al puntaje medio obtenido en la CMP, los nifios tienen una mayor dificultad en las
preguntas de tipo Referente Ambiguo, seguido por las Instrucciones Ambiguas, para finalizar
con las de menor dificultad, dadas por las preguntas de tipo Dialogo Observado, como se apre-
cia en el Grafico 2:
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Grafico 2. Puntajes promedio por tipo de pregunta, con sus intervalos de confianza del 95%
de la Prueba Conciencia Metapragmatica.

Entre los multiples resultados que se obtuvieron a partir de la evaluacion de la composicion
escrita para lo cual se utilizo la EHF, se pueden mencionar los siguientes: la respuesta mas
frecuente fue la Insuficiente, a la cual se le asignaba el puntaje 2; no se encontraron compo-
siciones que merecieran los puntajes 5 0 6, es decir, composiciones que fueran Idoneas o Ex-
celentes. Por otro lado, se observo la ausencia de lenguaje figurativo, como ironias, metaforas
o hipérboles; estas Ultimas en muy escaso numero y, por tanto, no significativas. Se encontro,
ademas, que las secuencias temporales de la narracion eran poco claras y el conector tempo-
ral mayormente usado fue ‘entonces’ con una ausencia casi total de recursos hipotacticos y
paratacticos.

En general, no se encontro el género descriptivo inserto en las narraciones como parte integral
de ellas, ya que los participantes solo se limitan a nombrar los personajes y los lugares donde
alguna posible accion narrativa podria haber transcurrido. Las siguientes composiciones ilus-
tran lo anterior (se ha conservado la redaccion del original):

Mi familia
Habia una vez una familia que vivia en pueblo chico y la Ja-

biera tenia dos Grandes Amigas, y se lamaba Maria José y la
Barbara.

y las nifias nos iba a buscar para ir a jugar a la plaza con el



Conciencia metapragmatica y la habilidad para producir narraciones escritas / Crespo, N.; Benitez, R. y Pérez, L. 193

Braulio y el Wilzon y ibamos a jugar a la pelota y los nifios nos
ganaron y después fuimos a tomar te a la casa de la Barbara.

y contamos penaduras y chistes y la Barbara conto penaduras
de la [lorona, el Braulio de el chuquicamata, la Maria José de la
mano negra y yo de una calabasa.

y tambien contamos chiste y la Barabara se conto uno bueno de
una nifia que ba caminando porla calle, el Braulio no se quiso
desir un chiste y todos les dijimos fome. (Puntaje 1)

Una gran caja de suefios

En un lugar muy lejano vivian un hombre (lamado Alex que

era muy millonario que tenia una caja pero no la podia abrir el
busco una llave que tenia un corazon y al fin encontro la llave
estaba en la caja fuerte de la casa corrio hasia la caja de suefios,

la pudo abrir y de la caja salio una vos diciendo pide tu suefio y
lo are rrealidad. el hombre dijo mi suefio es que todos los nifios
pobres tengan casa y la vos dijo tu suefio se ara realidad y todos
los nifios pobres fueron a casa de Alex a agradeserle por pedir
ese suefio y vivieron felises por ciempre. (Puntaje 3)

Los participantes, por lo demas, no recurrieron a la revision de sus composiciones como parte
integral del proceso de producir por escrito, como se pudo observar en una completa ausencia
de borrones o del uso de la goma de borrar o de correctores liquidos.

Algunos de los temas fueron originales, pero otros se basaron en los que se incluyeron en las
instrucciones para llevar a cabo la tarea de escritura o en las imagenes mencionadas en el
apartado anterior. Los temas mas recurrentes fueron la amistad, el amor, la ciencia ficcion,
el horror, los programas de television y los animales. Este Gltimo obtuvo la mayor frecuencia
absoluta. El 96% de las composiciones se iniciaba con un titulo y el 85% de ellas comenzaba con
“Habia una vez...” Por ultimo, la lectura de muchas de las composiciones se dificulto con los
multiples errores en ortografia y puntuacion.

En otro orden de cosas, se observo en las composiciones un alto sentido del bien y del mal,
es decir, los participantes dejan en claro quiénes son los héroes o heroinas y quiénes son los
villanos, como también el gran papel que juega la oralidad como factor perturbador en la
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produccion de los textos; en otras palabras, los participantes escriben como hablan. En cuanto
a diferencias de género, las nifias presentan una calificacion significativamente mejor que los
nifos, con un puntaje promedio de 2,2 para las primeras y de 1,7 para los segundos; solo los
varones (en el 100%) afladen una cuota de violencia a sus composiciones. A continuacion, dos
ejemplos del resultado inmediatamente anterior (se ha conservado la redaccion del original):

(Sin titulo)

Habia una vez unos estraterrestres que bajaron al planeta Tie-
rra y raptaron al presidente, [o [levaron al planeta Marte donde
estaba su rey él le dijo al presidente voi a conquistar su planeta
Tierra y nadien me lo inpidira, bajaron otra vez, los policias les
estaban disparando a la nave de los estraterrestres, ellos sacaron
su pistola rayo laser, les es disparando a los policias, mataron a
los policias y pucieron a los umanos como esclabos. (Puntaje 3)

(Sin titulo)

Habia una vez un carateca que tenia un hermano futbolista y
Juan se enfrento al carateca y el carateca le volo la camara de
fotos, un dia cuando el juan se puso en carate los dos se enfren-
taron y pelearon los dos caratecas Juan se enojo y le pego una
patada y el otro carateca se enfuresio y le pego un combo en la
estomago y una patada en la pierna, lo voto y le pego en el piso,
cuando [lego el futbolista el carateca Juan le pego al futbolista
y elotro carateca el hermano del futbolista lo defendio y le pego
al carateca Juan una patada en toda la cara y el Juan se enojo y
le trato de pegar pero lo voto al suelo y le piso la pierna y Juan
se paro del piso y le quebro el GoRu y el otro carateca le quebro
la pierna de pies derechos. (Puntaje 1)

La prueba formal (ANOVA) permite verificar que esta diferencia es estadisticamente significa-
tiva (valor-p<0.01).
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Grafico 3. Grafica de Cajon con bigotes para el puntaje medio, segun género.

Para cada nivel de Desempefio en Composicion de la prueba Produccion Escrita, se obtuvo la
proporcion estimada de respuestas Metapragmatica. Dado que en la prueba CMP, las respues-
tas factibles son Metapragmatica o Epipragmatica (1 6 0), se utilizo un estimador de maxima
verosimilitud para una variable aleatoria de tipo binomial, es decir, se estimé la proporcion
estimada de respuestas Metapragmatica, expresion dada por:

m n
33+
[
p= ’
nm

donde p corresponde a la proporcion estimada de respuestas Metapragmatica en cada clasifi-
cacion de respuestas de la prueba PE; x toma el valor 1 si la respuesta es Metapragmatica 'y 0
si es Epipragmatica; n es el nimero de preguntas; i indexa a los nifios (1,...,m); j indexa a las
preguntas (1,...n). Esta estimacion se realizo para el total de la prueba y por subtest, de forma
tal que el valor de n en la expresion anterior, varia en funcion de esto. Ademas se expresa en
porcentaje, es decir, en la medida en que es cercano a 100%, el indicador refleja un mayor
porcentaje de respuestas metapragmaticas con respecto al total de respuestas obtenidas.

Como se puede apreciar en la Tabla 1, los resultados obtenidos al analizar en forma conjunta
ambas pruebas, muestran que a mejor desempefio en composicion, aumento el porcentaje
promedio de respuestas metapragmaticas en los alumnos. En otras palabras, mientras mas res-
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puestas conscientes se daban a los items de la prueba CMP, los participantes se manifestaban
como mejores escritores.

Tabla 1. Porcentaje respuestas metapragmaticas y por nivel de desempefio.

Insatisfactoria 25%
Insuficiente 24%
Desequilibrada 28%
Suficiente 31%

Cabe sefialar que la relacion proporcional ‘a mejor escritura, mas conciencia metapragmatica’
no se detecto por igual en todos los tipos de ejercicios que componian el instrumento para
medir la comprension oral de los nifos (Grafico 4).
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Grafico 4. Porcentaje respuestas metapragmaticas por nivel de desempefio en composicion escrita.

CONCLUSIONES

Este estudio intento relacionar la conciencia metapragmatica con la produccion de discurso
escrito en nifos de ocho a ocho afnos once meses. Los instrumentos utilizados, los resultados ob-
tenidos con su aplicacion y el analisis correspondiente de aquellos permiten concluir que esta
relacion es directamente proporcional, es decir, a un mejor desempefio en escritura, mayor
porcentaje de respuestas metapragmaticas.

Ademas, el analisis de los resultado permite aventurar que la conciencia metapragmatica no
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ocurre en forma sistematica en todas las situaciones comunicativas, sino que depende de la
manera en que se relaciona el contexto con el lenguaje utilizado. Asimismo, la relacion propor-
cional ‘a mejor escritura mayor conciencia metapragmatica’ no se detecto por igual en todos
los tipos de ejercicios que componian el CMP.

Por otro lado, el ejercicio de la Prueba CMP mas dificultoso para los nifios fue el Referente
Ambiguo, puesto que exige un manejo mas acabado de los deicticos y no pareciera relacio-
narse con la habilidad para componer por escrito. En cambio, tanto los ejercicios de Dialogo
Observado como los de Instrucciones Ambiguas resultaron mas faciles y se correlacionaron mas
estrechamente con la calidad de la produccion escrita.

Finalmente, al menos tres son las proyecciones que pueden derivarse de la presente investi-
gacion. En primer lugar, un estudio que indague los aspectos de la composicion escrita que se
desarrollan en forma ontogenética para poder observar la posible influencia de los niveles de
escolaridad en esta habilidad. En segundo lugar, un estudio que observe la relacion entre con-
ciencia metapragmatica y produccion escrita en niflos mayores que los que participaron en esta
investigacion, es decir, adolescentes y adultos, con el fin de analizar como evoluciona dicha re-
lacion. Por ultimo, explorar la posibilidad de incluir aspectos de la conciencia metapragmatica
en la instruccion de la produccion escrita, ofreciendo de esta manera nuevas alternativas a la
metodologia que se implementa en las aulas de educacion formal.
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Anexo 1: Ejemplo esquematizado del item Referente Ambiguo

201

Imagen 1: Imagen 2:
VOZ EN OFF: CONEJITO PREGUNTA:
Elige el gato con collar. Si tienes ¢ Me puedes explicar tu duda?
alguna duda, preguntale al conejito. (RESPUESTA ORAL
O si no, marca tu respuesta CONSIGNADA POR EL
EVALUADOR)

Abre el libro de las resnuestas.

v

Imagen 3. CONEJITO DICE:

Estd bien, hice trampa.
Era el gato con collar

rojo.
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Anexo 2: Ejemplo esquematizado del item Instrucciones Ambiguas

Imagen 1: Imagen 2:
VOZ EN OFF: CONEJITO PREGUNTA:

Ahora descansemos. Juega conmigo a las
cartas, debemos sacar una carta cada uno
hasta que termine el mazo. La carta que tiene
la flor sefiala el ganador. Gana el que tiene
mds cartas. jEntendiste? Entonces
empecemos a jugar-... {No entendiste?
Entonces haz un clic aqui.

¢ Me puedes explicar tu duda?
(RESPUESTA ORAL CONSIGNADA POR
EL EVALUADOR)

Imagen 3. CONEJITO DICE:

Estda bien, no te expliqué bien. Cada uno saca una
carta por vez y gana aquel que le toca la carta
especial que es el As de picas. Ahora volvamos a
Jjugar. Aprieta el boton
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Anexo 3: Ejemplo esquematizado del item Dialogo Observado

203

Hola soy
Juany le
traigo esta
flor a mi
mama

esta flor tan
bonita

Que amoroso mi
hijo que me dej6

La mama
;eligio la flor
correcta?

.
7~ (QUENTUVOLA ™
CULPA? \’

S
/"
V4

I'g

/

7

7

—

La mamé que no Juangque nclo
entendié bien explicd bien
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Anexo 4: Tipos de Respuesta de la Escala Holistica Focalizada

1. RESPUESTA INSATISFACTORIA
El texto:
no desarrolla una historia; si tiene una, es demasiado dificil de entender; sin apoyo; depende del
dibujo.
puede ser solo un parafraseo de las instrucciones.
muestra muy poca organizacion.
no tiene ninglin control sobre limites y estructuras oracionales.
contiene oraciones cortas y simples en estructuras repetitivas.
errores ortograficos y de puntuacion que impiden severamente la comprension.
contiene eleccion léxica inexacta.
La accion:
transcurre sin ningin escenario o contexto detallado, sin ninguna indicacion de tiempo o lugar
(“Habia una nifa. Le gustaban los dulces”.)
no se entiende qué eventos van primero o después de otros
uno o dos eventos con muy poco o ningun conflicto (“Una vez habia un gato. Al gato le gustaba la
leche”.)
Los personajes:
el central no es una persona viva y real; solo es un nombre en la pagina.
uno o dos personajes planos y estaticos, con poca relacion entre ellos.

2. RESPUESTA INSUFICIENTE
El texto:
es desorganizado o poco centrado o claro; muy breve.
tiene un control minimo sobre limites y estructuras oracionales
eleccion léxica a menudo inexacta
errores gramaticales, ortograficos y de puntuacion interfieren con la comprension en la mayor
parte del texto.
La accion:
produccion de solo el comienzo del cuento o la historia.
Los personajes:
introduce un personaje nuevo, pero no lo desarrolla mas alla de ese punto.
algo de pulimento en la descripcion fisica.
relacion entre los personajes esta dada por la accion.
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3. RESPUESTA DESEQUILIBRADA

El texto:

- puede faltar desarrollo en partes de la historia o ser repetitivo, o solo es un comienzo bien escrito.

- organizado en partes; otras estan desarticuladas y/o le faltan transiciones.

- control disparejo sobre limites y estructuras oracionales; algunas elecciones léxicas inexactas;
expresiones trilladas y/o exageradas.

- errores gramaticales, ortograficos y puntuacion interfieren a veces con comprension.

La accion:

- es repetitiva; los eventos no estan conectados para articular una historia coherente.

- el contexto pasa desapercibido para el lector

- aveces, no esta claro qué evento sucedio primero.

- inicio de relacion entre contexto y otros elementos narrativos (contexto futuristico para introdu-
cir alienigenas y nave espacial).

- episodio Unico y lineal con un claro comienzo, medio y fin, que contiene un problema, respuesta
emocional, accion y resultado.

Los personajes:

- pulimento continuado de la descripcion fisica, en particular caracteristicas estereotipicas (verru-
ga en la nariz).

4. RESPUESTA SUFICIENTE

El texto:

- organizado y claro, con cierto desarrollo.

- sin transiciones entre las partes.

- estructura oracional puede ser simple y poco variada.

- generalmente, eleccion léxica es apropiada (se ajusta a propositos de la narrativa).

- errores gramaticales, ortograficos y puntuacion no interfieren con la comprension.

- contiene explicaciones para el lector

La accion:

- contexto se vuelve mas esencial al desarrollo de la historia de modo explicito

- tiempo y lugar pueden ser esenciales a la trama.

- aumenta en complejidad con mas de un episodio; cada uno de ellos con problema, respuesta
emocional, accion y resultado.

- trama puede cambiar abruptamente.

Los personajes:

- motivaciones e intenciones que impulsan sus sentimientos y acciones a menudo a través de un
punto de vista omnisciente limitado.
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5. RESPUESTA IDONEA

El texto:

- se apoya con razones pertinentes y/o ejemplos en su mayor parte.

- bien organizado, pero le faltan transiciones.

- uso de temas secundarios, a menudo vinculados con la trama mayor, pero a veces tangenciales.

- algo de experimentacion con simplismo (en particular, lenguaje figurativo) que demuestra consi-
deraciones al lector.

La accion:

- contexto puede servir mas de una funcion y la relacion entre funciones es mas implicita y simbo-
lica.

- relaciones mas fuertes entre episodios, con resolucion en uno de ellos que conduce al problema
siguiente.

Los personajes:

- mas pulimento en sentimientos y motivaciones

- aparecen caracteristicas dinamicas entre ellos.

6. RESPUESTA EXCELENTE

El texto:

- se apoya en forma sistematica en razones y/o ejemplos bien elegidos

- puede que contenga estrategias persuasivas para transmitir argumentos

- es focalizado y organizado, con uso efecto de transiciones.

- variedad en la estructura oracional y precision en eleccion léxica

- demuestra reflexion e imaginacion, aunque en partes el lenguaje sea inapropiado.

- errores en gramatica, ortografia y puntuacion son pocos y no interfieren con la comprension.

- cuidadosa eleccion de estructura narrativa.

La accion:

- transcurre en un lugar bien detallado.

- orden de eventos es siempre claro (en el pasado o en el futuro).

- trama principal multiple y compleja; temas secundarios se relacionan de forma integral a los
temas primarios.

Los personajes:

- la figura central se describe en detalle.

- pulidos y dindmicos a través de la descripcion rica en afecto, intencion y motivacion.
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Anexo 5: Instrucciones Tarea de Escritura

Seguramente, alguien alguna vez te ha contado un cuento o has leido alguno. En esta ocasion,
queremos que tl escribas tu propio cuento, el cual sera llevado a padres y nifios de otro pais que
no tienen la posibilidad de escuchar o de leer cuentos como tu. Te damos algunas sugerencias
para que inventes tu cuento. Si no te gustan estas sugerencias, puedes crear el tuyo propio con
tu imaginacion:

Sugerencias:

1. un caballo salvaje

2. nifos que podian volar
3. una caja de cuentos

4. hormiguitas

5. superhéroes

6. un programa de TV

7. una pelicula

8. las brujas y los magos
9. los duendes

10. las ciudades perdidas
11. los payasos

12. los extraterrestres

13. lo que paso en un paseo
14. mis mascotas

15. mis dibujos animados favoritos

Las fotografias que puedes ver en el telon también pueden servirte como fuente de inspiracion
para tu cuento.
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Anexo 6: Muestras de composiciones de algunos participantes. Los numeros en paréntesis
corresponden al puntaje asignado por los jueces. Ninguna composicion obtuvo puntaje 6.

Los supererues de la Serena (1)
Habia una ves en Serena rovaban y no eccistia nadie que podia salvarlos.

Undia llego mas gente era una familia de 6 personas una la mamd se [lamaba Lorena El
papd Carlos La hermana Marjo Tamara La ultima de las mujeres Rocio y los gemelos Matias
y Esteban en billa les desian “La Superfamilia”.

A la Mama le decian la mujer eleastica al papa le decian el fortachon a la hermana marior
le dician la imbicible y a los gemelos los fugas llegara trabajar y aestudiar en el insuco ya
trabajar en la elegante.

Los Cuatro hermanos se portaron muy bien y salvaron toro y unca mds robaron en Serena ni
en Coquimbo.

Los amigos de los animales (2)

Un dia los amigos se fueron de paseo al bosque no sabian a donde estaban sus familias no
los encontraron pero encontraron un refugio grande era una selva después mientras dormian
unos animales las molestaron las nifias gritaron de susto pero les gusto la selva se quedaron a
vivir comian cosas de la selva que les daba su padre el mono y su madre mona que las adopto
en la selva pasaron los afios las amigas crecieron mucho nunca dejaron de divertirce asta
que el leon [lego furioso queria que se fueran todos de la selva todos le tenian miedo al leon
feroz todos no tenian casas donde refugiarce pero las amigas se les ocurrio hacer casa para
los animales.

La familia en navidad (3)

Abia una vez una familia muy feliz y abia un hombre que se encontro con una mujer en el
mol 'y después se pusieron a comersary se conocieron y despues se enamoraron y despuez se
casaron y tuvieron hijos. tuvieron un hijo y una hija y despues los ijos cresian y cresian hasta
que fueron al colegio y después pasaron todos los meces y pasaron hasto la navidad y llego
la navidad y después los nifios isieron unas carta del viejo pascuero en el colegio y después el
nifio chiquitito se puso a [lorar por que no encontro lo carta del viejo por que lo ivan a yevar
al mol para el viejo pascuero y despuez la hermana la [levo no mas y después iso otro y se le
volvio a perder y al final yego navidad y el viejo pascuero igual le dejo un regalo y se puso
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mucy contento por que hera un hauto control remoto y le encanto su regalo de navidad y el no
creia en el viejo pascuero y después viajo al polo norte y lo vio y después siempre creyo en el
y haora le encanto la navidad.

El caballo, el duefio y un cazador (4)

Habia una vez un caballo muy tierno, abiloso, respetuoso. Un dia vio a un hombre que no te-
nia familia el estaba muy solo. Pero el caballo fue donde el acompariarlo le dijo —hola ;como
te llamas ven a jugar conmigo- le dijo el caballo —bueno yo me [lamo fernando. De pronto es-
cucharon ruido —dijo el hombre- es un cazador!!! aranquemos!!! Si dijo el caballo y el cazador
enpezo a disparar pero no lastimo a nadie el hombre se subio al caballo y escaparon después el
cazador —dijo- finalmente los encontre pero el hombre salto del caballo y se escondio en unas
ramas después el cazador iba a matar al caballo pero no pudo porque el hombre le disparo
Justo en el corazon y se murio después fueron a jugar con la naturaleza jugaron todo el dia 'y
se hicieron muy amigos. El caballo y el hombre se hicieron una casa para vivir en paz de los
enemigo y el hombre se hizo duefio del caballo.

José y el bosque mdgico (5)

José era un nifio de ciudad muy bueno de 7 afios y le encantaba la naturaleza. Un dia de
Primavera con toda su_familia_fue de paseo a el campo; fue a jugar con sus hermanos a la
escondida y corrié hasta que se perdié entre los drboles del bosque, solo sin ninguna pista de
vida.

-Cabum!- Derrepente aparecio un duende verde muy pequefio solo media 60 cm., luego el
duende se empez6 a mover al ritmo de una miisica de carnaval y aparecieron mds , y mds, y
muchos mds seres mdgicos que bailaban y se did cuenta que era un bosque mdgico. Mientras
su familia lo vuscaban y lo buscaban hasta que aparecié la noche y José sequia en el bosque
mdgico con todos esos seres extrarios.

Paso el tiempo y lo sequian buscando y José cada vez mds amigo se hacia de esos seres; hasta
que un dia la familia se adentrd en los matorrales y encontraron el bosque mdgico extrafiados
de dots esos seres y se adentraron mds y mds alla hasta que encontraron a José le ablaron y se
fueron a la casa fuera de ese bosque y cuando llegaron José contd todo lo que le habia pasado
y felices por siempre.



