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	RESUMEN: El objetivo de este estudio es analizar la efectividad de una secuencia didáctica adaptativa e inclusiva de escritura con retroalimentación a través de comentarios escritos. El género discursivo objeto de aprendizaje fue la carta de opinión. La experiencia fue implementada colaborativamente entre la docente de Lenguaje y la educadora diferencial de dos octavos básicos de la comuna de Lota en el contexto real de clases en línea durante la pandemia por COVID-19. Siguiendo un diseño cuasi experimental, un curso recibió comentarios al margen del fragmento aludido, mientras que el otro recibió comentarios tipo carta, debajo del escrito del estudiante. Se evaluó con una rúbrica analítica. Los resultados evidencian que independientemente del tipo de comentario, ambos grupos mejoraron de manera significativa. Además, a través de una escala de apreciación, los estudiantes valoraron positivamente la experiencia, especialmente el trabajo colaborativo, la oportunidad de mejora, recibir comentarios y sentirse más preparados para escribir cartas de opinión en tareas futuras.
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	ABSTRACT: The purpose of this study is to analyze the effectiveness of an adaptive and inclusive writing didactic sequence with feedback provided by written comments. The discursive genre of the learning object was the opinion letter. This experience was carried out in the context of COVID-19 pandemic online classes by the Language teacher and the Special Educational Needs teacher of two eighth grades classes of the town of Lota, collaboratively. Following a quasi-experimental design, one class received written comments at the margins of the previously mentioned fragment, while the other was provided with letter type comments, underneath the students’ written texts. And analytic rubric was used for assessment. The results show that regardless of the type of comments, both groups improved significantly. Moreover, through an appreciation scale students valued the experience positively, particularly in regards to collaborative work, as well as the opportunity to improve, receive comments and the chance to feel more prepared to write opinion letters in future assignments.
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	1. Introducción

	 

	 

	Producto de la pandemia por COVID-19, las escuelas chilenas, como las de muchos otros países, debieron cerrar sus aulas y reemplazar las clases presenciales por clases en línea.   Se promulgó, además, un plan de “Priorización Curricular” basado en cuatro principios básicos: seguridad, flexibilidad, equidad y atención efectiva a la diversidad (Mineduc, Decreto Nº 2765). Respecto a las habilidades de escritura, la priorización curricular de Lengua y Literatura para los niveles de 7º básico a 4º medio busca desarrollar, a través del enfoque de proceso, la capacidad expresiva y comunicativa de los escolares, con el propósito de formar estudiantes comunicativamente competentes, reflexivos y creativos (Mineduc, 2020). En este contexto, los docentes han debido enfrentar limitaciones de diverso tipo para poder llevar adelante los procesos pedagógicos. Al mismo tiempo, los equipos de aula se han visto desafiados a fortalecer el trabajo colaborativo para generar contextos didácticos más pertinentes y motivadores, y así promover el aprendizaje de la escritura en el marco de un enfoque inclusivo, que brinde a todos los estudiantes oportunidades para desarrollar sus habilidades como escritores.

	 

	Respecto a los estudios sobre escritura en escolares chilenos, por lo general, se centran en describir los desempeños considerando variables como curso, edad, género discursivo, nivel socioeconómico y tipo de establecimiento. Los resultados tienden a evidenciar que no se alcanza a cubrir lo que el currículum plantea como logros de aprendizaje (Bañales et al., 2018; Figueroa, Meneses & Chandia, 2019; Sotomayor et al., 2016). Por su parte, las mediciones censales SIMCE concluyen que los estudiantes son capaces de producir textos con un buen nivel de adecuación comunicativa, aunque la mitad no logra avanzar hacia niveles intermedios y avanzados en organización, coherencia y desarrollo de las ideas (Mineduc, 2019). No obstante, pese a estos resultados y a la importancia que tiene el aprendizaje de la escritura, la investigación sobre las prácticas de enseñanza y evaluación de la producción escrita en el contexto escolar chileno es más bien escasa (Ávila, Espinosa & Figueroa, 2020; Benítez & Sotelo, 2013; Bañales et al., 2018; Espinosa & Concha, 2015; Figueroa, Meneses & Chandia, 2019; Figueroa, Chandía & Meneses, 2020; Gómez et al., 2016; Navarro, Ávila & Gómez, 2019; Sotomayor et al., 2016).

	 

	En este marco, nos propusimos realizar un estudio situado en un contexto real de clases virtuales, consistente en la implementación de una secuencia didáctica (SD) adaptativa e inclusiva de escritura en dos cursos de 8° año básico. El género discursivo de la tarea de escritura fue la carta de opinión. La SD fue implementada de manera colaborativa por la docente de Lenguaje y la educadora diferencial (una de las investigadoras) durante el segundo semestre de 2020. Desde un enfoque de proceso, ambas docentes retroalimentaron la escritura de los estudiantes mediante comentarios escritos (CE) provistos en dos modalidades diferentes. Un grupo curso recibió CE sobre aspectos específicos de la escritura y localizados al margen del fragmento de texto aludido, mientras que el otro grupo recibió CE más holísticos, presentados como un mensaje tipo carta al final del escrito del estudiante. Nos propusimos averiguar la efectividad de la SD implementada, así como las diferencias en la calidad final de la escritura de cartas de opinión en función del tipo de CE. De igual forma, interesa conocer la valoración de los niños y niñas respecto de la experiencia de aprendizaje.

	 

	 

	2. Marco teórico

	 

	 

	2.1 Enseñanza de la argumentación desde la didáctica de la escritura de géneros discursivos

	 

	 

	Enseñar escritura desde un enfoque de proceso basado en géneros discursivos supone asumir un diseño didáctico que explicite a los estudiantes los propósitos y características del género que tienen que escribir, para que sepan en qué deben enfocarse para lograr un texto de calidad. Como plantean Figueroa, Chandía y Meneses (2018), la calidad de la escritura no puede definirse sino de manera situada, pues la calidad se manifiesta en la adecuación a los propósitos sociales de cada género. Al respecto, el currículum escolar chileno organiza los aprendizajes del eje de escritura en torno a propósitos que orientan la escritura hacia metas claras y contextualizadas a través de géneros que comparten características en común. Esto incluye géneros argumentativos que permiten exponer puntos de vista y formarse una opinión razonada, tales como la carta de opinión (Mineduc, Bases Curriculares, 2015).

	 

	Van Eemeren et al. (1996) sostienen que la argumentación es una actividad verbal y social cuya meta es reforzar o debilitar la aceptabilidad de un punto de vista controvertido, mediante proposiciones destinadas a justificarlo o refutarlo. Según Cisterna y Garayzábal (2016), la competencia argumentativa demanda enseñanza explícita, debido a que es una habilidad compleja relacionada con la competencia social y ciudadana, y con otros contextos de aprendizaje, tales como la competencia matemática, científica y digital. Al respecto, Padilla (2020) advierte que la enseñanza de la argumentación requiere de un proceso sistemático, con el propósito de contribuir a la formación de ciudadanos críticos. En este sentido, es muy importante proponer a los estudiantes tareas de escritura en las que asuman una postura personal frente a un tema de interés público (Giménez et al., 2013). Es decir, generar tareas que permitan a los y las aprendices concebir un punto de vista propio, sustentarlo mediante razones pertinentes, así como evaluar críticamente otras opiniones, las cuales pueden ser contraargumentadas (Arriagada & Osorio, 2019). Para ello, es fundamental que las actividades de argumentación, las consignas y los tópicos dejen espacio a los intereses, saberes o posicionamiento de los escolares, con la finalidad de potenciar procesos que habiliten su palabra (Giménez et al., 2013). También es importante que los estudiantes se apropien de estrategias que les permitan ahondar en su propio posicionamiento sobre el mundo real y socializarlo, lo que favorece su disposición a actuar frente a la tarea de escritura y, por lo tanto, a poner en marcha las operaciones cognitivas implicadas en el proceso.

	 

	En definitiva, enseñar a escribir textos con propósitos argumentativos implica ayudar a los estudiantes a construir una representación mental del texto meta, incluidos su audiencia y propósitos sociales. A este respecto, la pedagogía de la escritura basada en géneros discursivos ayuda a los profesores a sistematizar las características de los discursos y a seleccionar qué deben aprender los estudiantes para escribir textos adecuados a la situación comunicativa que corresponda a la tarea (Zayas, 2012). De acuerdo con diversos autores, este enfoque didáctico se ha convertido en un dispositivo muy importante para la enseñanza y el aprendizaje de la escritura en diferentes disciplinas y en todos los niveles educativos (Bazerman, 2004; Hyland, 2003; Jarpa- Azagra, 2019; Yang, 2016; Yin, 2018). Asimismo, Navarro, Ávila y Gómez (2019) proponen algunos rasgos de una didáctica de la escritura basada en géneros. Entre ellos, estos autores destacan que las prácticas de enseñanza de la escritura se implementen desde una perspectiva significativa, articulada, sociocontructivista, crítica y explícita.

	 

	Para Martin (1999), el ciclo de enseñanza aprendizaje de la pedagogía basada en géneros consta de tres etapas: 1) deconstrucción, en que se presenta a los estudiantes un texto modelo que se analiza considerando el género, función, estructura y características; 2) construcción conjunta de un texto que se discute y analiza en clase, y 3) elaboración independiente del escrito por parte de los estudiantes. Ahora bien, estas actividades deben estar orientadas a lograr objetivos explícitos relacionados con la tarea, de modo que apoyen la escritura y permitan establecer criterios de evaluación (Zayas, 2012). Su modo de organización corresponde al de secuencias didácticas que posibilitan la apropiación de estrategias de producción del género, pues explicitan las diferentes fases del proceso con el propósito de apoyar y facilitar la tarea de escritura a alumnos y profesores (Tapia, Correa, Ortiz & Neira, 2012).

	 

	 

	2.2. Secuencias didácticas de escritura con asesoramiento psicopedagógico

	 

	 

	Las SD se pueden entender como ciclos de enseñanza aprendizaje conformados por un conjunto de actividades articuladas y orientadas a un fin (Vilá, 2005). Zayas (2012) sostiene que las SD de escritura deben reunir tres características centrales:

	 

	1) articularse en torno a un género discursivo que es objeto de aprendizaje; 2) seleccionar los objetivos de aprendizaje a partir de las características más relevantes del género; 3) incluir la reflexión sobre el modo de usar la lengua según el texto que se está trabajando. Un modelo que reúne estas características es el de Camps (2003), denominado “proyectos de escritura” o “proyectos de lengua”. Este modelo o propuesta global de escritura implica una intención comunicativa, una situación comunicativa, unos objetivos específicos explícitos y criterios de producción del texto meta. El proceso de escritura incluye la preparación, la realización y la evaluación. Durante la preparación se deciden las características de la tarea, su finalidad y los parámetros de la situación discursiva. La realización incluye la producción escrita y las actividades que orientan el aprendizaje de las características del género y sus condiciones de uso. Por último, la evaluación formativa es transversal a todo el proceso. Tapia, Correa, Ortiz y Neira (2012) reelaboran estas ideas en la propuesta de un modelo de SD de escritura con apoyo de wiki que considera cinco fases en las que progresivamente los estudiantes van ganando autonomía como escritores:

	1) negociación de la tarea (aclaración del propósito y características de la tarea); 2) preparación de la escritura (modelado, definición de audiencia, preparación de fase asincrónica); 3) escritura sincrónica (andamiaje, reflexión gramatical y discursiva); 4) revisión (retroalimentación del profesor) y 5) escritura independiente (revisión de pares, autoevaluación, edición final).

	 

	De acuerdo con lo ya señalado, se hace evidente que la enseñanza y evaluación de la escritura demanda más prácticas inclusivas y diversificadas, pues su aprendizaje es un proceso complejo que requiere de un trabajo compartido entre profesionales (Navarro, Ávila & Gómez, 2019). Este trabajo colaborativo implica repensar las metodologías para tratar de responder a la diversidad de necesidades educativas de los estudiantes en el aula (Echeita, 2020). En este sentido, el asesoramiento psicopedagógico juega un rol fundamental para enfrentar los nuevos escenarios educativos surgidos durante la pandemia.

	 

	Uno de los propósitos del asesoramiento psicopedagógico es introducir mejoras en el diseño y realización de las SD en una dirección adaptativa e inclusiva (Onrubia, 2007). Desde esta perspectiva, algunos de los rasgos de las aulas adaptativas e inclusivas pueden ser de gran ayuda para mejorar el proceso de enseñanza aprendizaje de la escritura. Un primer rasgo es concebir espacios de realización de actividades auténticas y relevantes desde el punto de vista personal y social de los estudiantes. Un segundo rasgo es crear espacios de producción individual y conjunta del conocimiento. Otro es la consideración de contextos diversificados, es decir, que los estudiantes puedan realizar actividades distintas en diferentes momentos y con distintos niveles de autonomía, según sus necesidades, y que –de acuerdo con esto– los profesores pongan en práctica estrategias específicas de apoyo. Un último rasgo es la promoción de la conversación educativa con el fin de hacer seguimiento de los avances y dificultades de los estudiantes para así ofrecer retroalimentación específica a cada caso.

	 

	 

	2.3. La evaluación formativa y la retroalimentación de la escritura

	 

	 

	En el caso de la escritura, una buena práctica de evaluación formativa implica reconocer la escritura como un proceso que genera un producto que es juzgado por su calidad (Lee, 2017).  Por lo tanto, el efecto de retroalimentar lo que escriben los estudiantes se puede entender siguiendo la teoría de ‘Zona de Desarrollo Próximo’ (ZDP) propuesta por Vygotsky (1978/1997), pues promueve en ellos el desarrollo de su potencial de aprendizaje de una mejor escritura (Graham, Hebert, & Harris, 2015; Lee, 2017). Para esto, la retroalimentación debe ser dialógica y propiciar la reflexión respecto de cómo todos los estudiantes pueden participar de forma activa en la búsqueda, generación y uso de la retroalimentación (Ajjawi & Boud, 2017; Carless, 2016). Esto se evidencia cuando los estudiantes logran avanzar hacia una escritura independiente, mejorando la calidad de sus escritos y sus producciones futuras (Lee, 2017). Desde esta perspectiva, compartimos con otros autores una visión más contemporánea sobre la retroalimentación, que beneficia la disposición de los estudiantes para actuar frente a nuevas tareas de escritura (Álvarez & Difabio, 2018; Arancibia, Tapia & Correa, 2019; Marks, 2019; Tapia, Correa & Arancibia, 2017; Zarrinabadi & Rezazadeh, 2020). Esta visión se asocia al concepto de feedforward (Hounsell, McCune, Hounsell & Litjens, 2008), que -en palabras de Cano (2016: 31)- “es el proceso que sugiere utilizar la retroalimentación para la mejora del desempeño o del aprendizaje en ocasiones futuras”.

	 

	Existe una variedad de formas para retroalimentar la escritura. Una de las más usadas y de fácil implementación son los comentarios escritos (CE), que son “anotaciones manuales o electrónicas con a lo menos una palabra que proveen información al escritor en vistas a orientar su proceso de escritura” (Tapia, Arancibia & Correa, 2016: 3). Evidencias recientes demuestran que los CE impactan positivamente en el desempeño y la motivación de los estudiantes en contexto escolar (Baliram & Youde, 2018; Koenka et al., 2019).

	 

	La provisión de retroalimentación a través de CE puede ser básicamente a través de dos formas. La primera consiste en registrar CE a lo largo del texto, junto al fragmento aludido en cada caso. Al respecto, Walk (2008) sostiene que este tipo de CE permite establecer un diálogo que puede tener múltiples propósitos, por ejemplo: consejos, sugerencias, elogios, preguntas, propuestas y reflexión. Además, ayuda a los estudiantes a localizar en qué partes específicas del texto debe prestar mayor atención. La segunda forma es proveer CE como una síntesis global y constructiva de las principales fortalezas y debilidades del escrito. Sobre este tipo de comentarios, algunos autores proponen que una buena forma es consignarlos en una carta al final del texto del estudiante (Sommers, 2013; Walk, 2008). El hecho es que, independientemente de cómo se presenten, los CE tienen un potencial dialógico que favorece las interacciones entre estudiantes y profesores durante el proceso de escritura. No obstante, para que la retroalimentación tenga efectos positivos, debe ser clara, apropiada para la edad, específica del contenido, oportuna y de alta calidad (Brookhart, 2008). En este sentido, nos parecen muy importantes los principios para una retroalimentación efectiva propuestos por Ávila, Espinosa y Figueroa (2020), ya que también promueven prácticas justas e inclusivas. Las autoras sostienen que la retroalimentación a la escritura debe considerar: una variedad de focos, modos, promoción para el aprendizaje, entrega oportuna y equilibrio en los juicios.

	 

	En cuanto a la evaluación de la calidad de la escritura de los estudiantes, un instrumento útil y pertinente para evaluar el logro alcanzado es la rúbrica. Este tipo de instrumento explicita una lista de criterios específicos para la tarea y una gradación de la calidad en cada uno de los criterios seleccionados (Figueroa, Chandía & Meneses, 2018).

	 

	 

	2.4. La evaluación de la calidad de la escritura a través de rúbricas analíticas

	 

	 

	Para Brookhart (2013: 4), “una rúbrica es un conjunto coherente de criterios para el trabajo de los estudiantes que incluye descripciones de los niveles de calidad del desempeño en los criterios”. Sotomayor, Ávila y Jeldrez (2015) afirman que las rúbricas son particularmente útiles cuando se enseña una habilidad compleja y multidimensional como la escritura. De hecho, si una rúbrica incluye descripciones pertinentes para cada nivel de desempeño y es dada a conocer a los estudiantes antes de iniciar la tarea, puede impactar positivamente en el proceso de enseñanza aprendizaje (Brookhart & Chen, 2015; Panadero & Jonsson, 2013; Vilà & Rodríguez, 2020). Otros autores indican que el uso de rúbricas también promueve la autoeficacia, la motivación y la autoevaluación (Fraile, Pardo & Panadero, 2016).

	 

	La rúbrica analítica es más apropiada para evaluar la escritura que la rúbrica holística, pues al explicitar el detalle de las dimensiones, subdimensiones y niveles de desempeño, permite modelar, practicar y evaluar formativamente la escritura, poniendo especial atención en las dimensiones más complejas y de alto nivel cognitivo, como la adecuación a la situación comunicativa y la coherencia del texto (Brookhart & Lazarus, 2017; Brookhart, 2013; Lee, 2017; Sotomayor, Ávila & Jeldrez, 2015). Otra característica importante es que las descripciones de cada dimensión proveen a los estudiantes un metalenguaje que les permite hablar de su propia escritura (Sotomayor, Ávila & Jeldrez, 2015). Conforme a esto, su uso posibilita el desarrollo de prácticas de evaluación de la escritura más equitativas e inclusivas, es decir, más justas y comprensibles para sus destinatarios (Navarro, Ávila & Gómez, 2019). Asimismo, la rúbrica es un instrumento que permite atender a la diversidad de los estudiantes, pues está al servicio de tareas con distintos grados de calidad y no de respuesta única (Vilà & Rodríguez, 2020).

	 

	En Chile, Figueroa, Chandía y Meneses (2018) diseñaron y validaron estructuralmente una rúbrica holística para evaluar la calidad de argumentaciones en 8° año básico. El instrumento se estructura en torno a cinco dimensiones: 1) posicionamiento del autor frente al tema; 2) ideas/argumentos del escritor o razones para defender su punto de vista; 3) contraargumento, que evalúa si el escritor incorpora un argumento contrario y lo refuta para defender su propia postura, aunque   los autores reconocen que este no es un recurso esencial para la tarea; 4) organización discursiva (introducción, desarrollo de argumentos y contraargumentos, y conclusión (resumen, reiteración del punto de vista o evaluación final); 5) convenciones de la lengua (dominio de puntuación). El análisis factorial exploratorio mostró que esta última dimensión no quedaba incluida en el modelo, lo que se debería a que es más bien transversal a la escritura, y no específica de las argumentaciones.

	 

	Por su parte, Parodi y Nuñez (2002), desde una perspectiva cognitiva-textual, propusieron una pauta para evaluar textos argumentativos coherentes y cohesivos. Los criterios considerados son los siguientes: 1) nivel microestructural: progresión temática y relaciones interoracionales; 2) nivel macroestructural: tema, macroproposiciones y relaciones retóricas; 3) nivel superestructural: tesis (explícita y pertinente al tema), argumento (al menos uno y acompañado de uno o más hechos que lo apoyen) y conclusión derivada de información previa.

	 

	En la presente investigación, nos propusimos evaluar la escritura de un texto argumentativo situado en un contexto social, con un propósito y audiencia definidos y verosímiles. De acuerdo con esto, nos basamos en Sotomayor, Ávila y Jeldrez (2015) para definir y operacionalizar las dimensiones de la rúbrica. Estas autoras proponen cuatro dimensiones para evaluar cartas-solicitud: 1) adecuación a la situación comunicativa (al tema, propósito comunicativo y destinatario, adecuando registro y tono); 2) coherencia (sentido global, relación entre tema, propósito y argumentos; argumentos claros, información suficiente); 3) cohesión (uso de conectores) y 4) estructura (fecha, encabezado, cuerpo, despedida y firma). Estos parámetros nos parecen relevantes, más aún considerando que estudios previos muestran que los estudiantes de enseñanza básica presentan algunas dificultades para ajustar su escritura a las convenciones discursivas de la situación comunicativa (Sotomayor et al., 2016) o responder al propósito del texto (Benítez, 2007). Otras investigaciones han dado cuenta de que escolares de octavo año básico presentan dificultades para establecer relaciones de coherencia y organizar la información de acuerdo con la superestructura del texto (Parodi, 2000). Figueroa, Chandía y Meneses (2018) encontraron que los estudiantes de octavo básico de contextos vulnerables presentan un deficiente desarrollo de las ideas y no logran estructurar un texto. Por su parte, Sotomayor et al., (2016) muestran que en la producción de textos narrativos e informativos se observan bajos resultados en cohesión en estudiantes de cuarto año básico.

	 

	 

	
3. METODOLOGÍA

	 

	 

	3.1. Participantes

	 

	 

	Participaron dos cursos de octavo año básico de una escuela pública de la comuna de Lota, Región del Biobío. Para efectos del análisis de datos, se consideró solo a los estudiantes que participaron de todas las clases virtuales en que se implementó la SD. De acuerdo con este criterio, de un total de 28 estudiantes del octavo año A y de 23 estudiantes del octavo año B, la muestra se redujo a 15 niños en cada uno de los cursos. La Tabla 1 muestra la distribución de los participantes y sus edades. 
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	Tabla 1. Distribución de los participantes por curso

	 

	En ambos grupos había estudiantes con necesidades educativas especiales (NEE). Dado el carácter de la SD, estos estudiantes fueron considerados en los análisis de resultados. Dos niños del 8° A presentaban discapacidad intelectual leve (NEE permanente), uno de los cuales tenía la edad máxima que indica la Tabla 1. Dos estudiantes del 8° B presentaban dificultades de aprendizaje de las matemáticas (NEE transitoria). El escolar con la edad máxima en este grupo no tenía NEE derivadas de algún diagnóstico. Su atraso escolar obedecía a otras razones.

	 

	 

	3.2. Diseño e implementación de la Secuencia Didáctica

	 

	 

	Fase 1: en esta fase se evaluó el desempeño inicial de los participantes. La consigna fue escribir una carta al director o directora de su escuela en que expresaran su postura a favor o en contra de retornar a clases en 2021 usando uniforme escolar o ropa de calle. A través de la plataforma Google Classroom se informó a los estudiantes la actividad que debían llevar a cabo y se estableció un plazo de tres días como máximo para la entrega. Con anterioridad, ya se les había comentado acerca de la tarea y también sobre las actividades que se desarrollarían con posterioridad. Además, se les colgó un video explicativo (grabado con la herramienta Screencast-o-Matic) para orientar la escritura de la carta. Esto permitió que la mayoría de los estudiantes trabajara sus escritos de forma digital, ya que la plataforma integra otras herramientas, como documentos de Google y Drive. Solo 3 estudiantes escribieron en el cuaderno y enviaron la foto de sus cartas a través de la plataforma Google Drive.

	 

	Fase 2: en esta fase se implementó la SD, teniendo como guía el propósito comunicativo y las características propias de una carta de opinión. Esto implicó modelamiento, negociación de la tarea con los estudiantes y, finalmente, el proceso de escritura. Todo se realizó entre octubre y noviembre de 2020 en cuatro clases remotas sincrónicas de 45 minutos a la semana a través de la plataforma Meet de Google y dos sesiones asincrónicas de trabajo autónomo en el ambiente virtual de la plataforma Google Classroom. Las grabaciones de clases y recursos de apoyo se colgaron en dicha plataforma. Por lo tanto, los estudiantes podían revisar las clases las veces que quisieran y realizar las actividades propuestas de manera asincrónica. La profesora de asignatura se encargó de motivar y promover la participación al inicio de cada clase, lo que generó un compromiso en los niños y niñas con su aprendizaje, y fomentó la formulación de preguntas y reflexiones. Por su parte, la profesora diferencial se encargó de ofrecer instrucciones y consignas claras, con un lenguaje comprensible para el nivel; modeló la escritura de cartas de opinión y ofreció ejemplos relacionados con propósitos personales y sociales de los estudiantes. Además, generó dos cápsulas que se colgaron en la plataforma con el propósito de explicar el trabajo que los estudiantes debían desarrollar de forma autónoma.

	La consigna de la tarea de escritura fue la siguiente:
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	Durante el proceso, los estudiantes planificaron su texto según lo planteado en la consigna, luego escribieron un primer borrador de manera autónoma en la plataforma y, posteriormente, enviaron sus escritos para ser revisados. En esta etapa recibieron retroalimentación a través de CE, los cuales fueron ofrecidos por ambas profesoras mediante Google Docs. El grupo A recibió un CE global tipo carta, mientras que el grupo B recibió CE al margen de su texto, como se muestra en los recuadros siguientes.
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	No se usó grupo control sin tratamiento, ya que, según Mcmillan y Schumacher (2005: 319), “en las investigaciones educativas no es productivo comparar un grupo que recibe un tratamiento con un grupo que no recibe nada”.

	 

	Por último, los estudiantes revisaron y editaron sus cartas hasta obtener una versión final. A todos se les exigió el envío de un borrador. No obstante, para respetar las diferencias individuales, en ambos cursos se permitió la entrega de más de un borrador, según las necesidades individuales. En cada curso, cinco niños, dos de ellos pertenecientes al Programa de Inclusión Escolar (PIE), enviaron un segundo borrador y se les volvió a ofrecer comentarios a sus textos. Sin embargo, esto no fue considerado como una variable en el análisis de la versión final.

	 

	De manera complementaria, en ambos grupos, algunos niños hicieron consultas sobre la tarea a través de mensajes por WhatsApp. La mayoría de las consultas se refería a la consigna y al uso de Google Drive para editar su texto, ya que no estaban habituados a elegir el tema de la escritura y tampoco al uso de esa herramienta para la producción escrita. Otros mensajes eran solicitudes para que las profesoras les confirmaran si era verdad que podían reenviar su carta después de la primera revisión, pues no habían tenido antes la experiencia de entregar borradores.

	 

	Fase 3: una vez que los estudiantes revisaron y editaron su texto, se obtuvo una versión final de su carta. Esta se revisó con la misma rúbrica utilizada en el pretest. En esta fase, se les solicitó responder la escala de valoración, con el propósito de recoger su punto de vista respecto de la SD, incluidas las formas de retroalimentación y evaluación empleadas. 

	 

	3.3. Instrumentos

	 

	3.3.1. Rúbrica para evaluar la tarea de escritura

	 

	Para el diseño de la rúbrica se revisó la literatura y se siguieron algunos criterios propuestos por Sotomayor, Ávila y Jeldrez (2015) sobre la construcción de rúbricas para evaluar la escritura. En primer lugar, consideramos Adecuación a la situación comunicativa como una dimensión que da cuenta del ajuste de la escritura a los parámetros planteados en la consigna: qué (tema), a quién (destinatario), para qué (propósito/presentación de punto de vista) y cómo (estructura prototípica de una carta, variedad y registro). En Sotomayor, Ávila y Jeldrez (2015), estructura es una dimensión independiente. En este estudio decidimos incluirla como subdimensión de Adecuación a la situación comunicativa, pues la organización de la información en el modo convencional del género que se está utilizando permite que el texto cumpla su función comunicativa específica (Bazerman, 2004).

	 

	En segundo lugar, incluimos Coherencia, en el entendido de que el propósito del texto puede verse truncado si resulta difícil interpretarlo y comprender su contenido. Para evaluar esta dimensión según las características del género, se consideró la relación entre tema, punto de vista y argumentos, y que el desarrollo de los argumentos fuera suficiente para sostener el punto de vista del autor. En tercer lugar, consideramos la dimensión Cohesión, con foco en la mantención de los referentes y la relación/ conexión entre las oraciones. Para cada dimensión se definieron cuatro niveles de desempeño con la finalidad de limitar las posibles ambigüedades durante el proceso de corrección (Panadero & Jonsson, 2013): inicial, en desarrollo, logrado y destacado. Adicionalmente, se incluyó Ortografía y Formato (de acuerdo a instrucciones dadas para la tarea), con tres niveles de logro: inicial, en desarrollo y logrado.

	 

	Una vez diseñada la rúbrica, se consultó a un panel de tres expertas sobre la pertinencia y coherencia del instrumento. La versión final se estructura como resume la Tabla 2, que muestra las dimensiones, subdimensiones y los puntajes máximos esperados por dimensión y la puntuación global.
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	Tabla 2. Estructura de la rúbrica para evaluar cartas de opinión

	 

	 

	La rúbrica fue aplicada por la educadora diferencial y la profesora de Lenguaje de manera conjunta, lo que condujo a una evaluación consensuada entre ambas docentes (en pre y postest). Al mismo tiempo, se le solicitó la misma tarea a un evaluador externo a la investigación, con experiencia en enseñanza de escritura. Durante el proceso de evaluación, se auditó la aplicación de la rúbrica a una submuestra a 15 cartas, 7 de un curso y 8 del otro, para detectar a tiempo posibles incomprensiones de los descriptores que pusieran en riesgo la validez de los resultados. Finalizadas las evaluaciones, se realizó un análisis de las concordancias entre correctores (externo y la realizada entre ambas docentes), mediante el índice Kappa de Cohen (κ).
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	Tabla 3. Concordancias (κ) entre Correctores Pretest y Postest

	 

	 

	3.3.2 Escala de valoración

	 

	 

	La valoración de los estudiantes sobre la SD se obtuvo mediante una escala conformada por 10 enunciados afirmativos y tres posibilidades de respuesta: En desacuerdo (1), De acuerdo (2), Muy de acuerdo (3). Posteriormente, a las mismas expertas que revisaron la rúbrica se les solicitó que evaluaran la Escala, lo que permitió corregir aspectos gramaticales de la redacción de los ítems.  Una vez aplicada, se testeó su validez mediante un análisis de confiablidad, que resultó ser aceptable, con un α = .703.

	 

	 

	3.4. Análisis de los resultados

	 

	Para el análisis estadístico, se utilizó el software estadístico libre JASP 0.14.0. La normalidad de las distribuciones se examinó con el test de Shapiro-Wilk. Los datos no presentaron una distribución normal, por lo que se utilizó la prueba de rangos con signos de Wilcoxon para contrastes entre los resultados del pre y postest de cada grupo y la prueba U de Mann-Whitney para las comparaciones intergrupales.

	 

	 

	4. Resultados

	 

	En la Tabla 4 se presentan los resultados descriptivos obtenidos por ambos grupos en la escritura inicial de una carta de opinión (pretest), evaluada mediante la rúbrica. En la misma Tabla, se muestran las comparaciones inter grupales.
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	Tabla 4. Estadísticos Descriptivos y comparaciones Pretest2

	 

	Como indican los valores p que informa la Tabla 4, no hubo diferencias estadísticamente significativas entre los grupos en el pretest. Por lo tanto, su desempeño inicial es equivalente. A continuación, se presentan las comparaciones pre-postest del grupo A (Tabla 5) y del grupo B (Tabla 6). En estos casos, el estadígrafo utilizado es la Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon (W) para muestras no paramétricas relacionadas. Las diferencias entre medianas se informan a través del estimador de localización no paramétrico de Hodges-Lehmann (HL).
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	Tabla 5. Desempeño y diferencias Pretest y Postest Grupo A

	 

	En general, el grupo A, que recibió CE al final del texto tipo carta, como retroalimentación de carácter más global, mejoró su desempeño inicial en la tarea de escritura de una carta de opinión. En específico, el grupo obtuvo diferencias estadísticamente significativas con un tamaño del efecto importante en las dimensiones Adecuación a la situación comunicativa y Coherencia. En la dimensión Cohesión, en cambio, no hay diferencias significativas, lo que pudo deberse a que el desempeño obtenido en el pretest ya era muy cercano a la puntuación máxima de 8 puntos. Un ejemplo de la efectividad de la SD y la retroalimentación es el siguiente, en el que se observa que un estudiante logra mejorar todos los aspectos de su escritura de una carta de opinión, especialmente en Adecuación a la situación comunicativa.
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	La Tabla 6 resume los resultados obtenidos por el grupo B.
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	Tabla 6. Desempeño y diferencias Pretest y Postest Grupo B

	
 

	El Grupo B, que recibió CE al margen del fragmento de texto aludido, como retroalimentación de carácter más específico, también mejoró significativamente su desempeño en la tarea de escritura. En análisis también reveló que hubo diferencias significativas en las dimensiones Adecuación a la situación comunicativa y Coherencia, con un tamaño del efecto importante para ambos casos. En Cohesión, si bien hay una diferencia de un punto en las medianas, no alcanza a ser estadísticamente significativa. El siguiente es un ejemplo en el que, además del ajuste a los parámetros de la situación comunicativa, destaca el logro de coherencia entre tema, punto de vista y argumentos:
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	Respecto del contraste inter grupos final, el análisis de diferencias en diferencias entre pre y postest nos permite establecer estadísticamente si hubo diferencias en los resultados obtenidos con cada tratamiento. Los resultados se presentan en la Tabla 7. 
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	Tabla 7. Comparación intergrupal de Diferencias Estimadas entre Pretest y Postest

	 

	Los resultados indican que no hubo diferencias al contrastar las diferencias pre-postest de ambos grupos. De hecho, en la dimensión Coherencia el margen es tan pequeño que el programa estadístico lo presenta en notación científica.

	 

	Respecto de los datos recogidos con la Escala de Valoración de la SD y CE como retroalimentación, la Tabla 8 muestra la apreciación de ambos grupos respecto al trabajo realizado. No hubo respuestas En desacuerdo, por tanto, los resultados se presentan en dos niveles: De acuerdo (DA) y Muy de acuerdo (MDA).
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	Tabla 8. Resultados Escala de Valoración de la Implementación de la SD

	 

	En general, los resultados evidencian una apreciación positiva de los estudiantes hacia los distintos aspectos de la experiencia de aprendizaje, ya que se observa una frecuencia por sobre el 50 % de respuestas Muy de acuerdo en todos los ítems del instrumento. En ambos grupos destaca la alta valoración del trabajo colaborativo realizado por las profesoras (ítem 3), así como la oportunidad de mejorar sus escritos (ítem 9) y la percepción de aprendizaje (ítem 10). Ahora bien, en relación con los CE a sus cartas, si bien en términos generales la distribución de frecuencias es similar en ambos grupos, en el ítem 6 se aprecia una mayor diferencia. En efecto, en el grupo que recibió CE localizados junto al fragmento de texto aludido, 14 estudiantes (+6 que el grupo 1) respondieron estar Muy de acuerdo frente a la afirmación Me gustó recibir comentarios escritos durante la elaboración de mi carta.

	 

	 

	5. Discusión

	 

	 

	El presente estudio destaca la importancia de enseñar escritura de géneros discursivos a través de tareas con un sentido personal y funcional para los estudiantes, relacionadas con propósitos que demanda el mundo real (Camps, 2003; Navarro, Ávila & Gómez, 2019; Zayas, 2012). En este sentido, el género discursivo carta de opinión les permitió a los participantes plantear su posición personal sobre una situación que los afectaba directamente como estudiantes desde el inicio de la pandemia. Al mismo tiempo, el estudio buscaba destacar la importancia de incluir la evaluación y la retroalimentación a la escritura desde una perspectiva adaptativa e inclusiva, más aún considerando el contexto de clases no presenciales.

	 

	Los resultados evidencian que la implementación colaborativa entre la profesora de Lenguaje y la educadora diferencial de una secuencia didáctica desde la perspectiva antes señalada, mejoró de manera significativa la calidad de las cartas de opinión producidas por los dos grupos de escolares de octavo año básico que participaron del estudio. Esto se observó principalmente en las dimensiones Adecuación a la situación comunicativa y Coherencia, que son indispensables para escribir un texto de calidad, con un propósito comunicativo comprensible (Sotomayor, Ávila & Jeldrez, 2015; Sotomayor et al., 2016) y ajustado al género discursivo. En este caso, los estudiantes lograron adecuar su escrito a las características de una carta de opinión, es decir, lograron una construcción verbal capaz de reflejar el tipo de intercambio comunicativo que se lleva a cabo (Zayas, 2012). Así, por ejemplo, mejoraron de manera significativa el uso de convenciones propias de la práctica discursiva “escribir una carta de opinión dirigida a una autoridad”, tales como las fórmulas de saludo y despedida, adecuando el tratamiento y formalidad al tipo de destinatario, como se pudo apreciar en los ejemplos. De igual forma, mejoraron el modo de organizar la información y de hacer explícito el punto de vista aportando argumentos para conseguir el propósito social del género: expresar el propio punto de vista y persuadir o convencer al destinatario de que este punto de vista es correcto o aceptable. Es importante destacar que, siguiendo las recomendaciones de Cisterna y Garayzábal (2016) y de Padilla (2020) sobre enseñanza de la argumentación, en el desarrollo de la SD se orientó de manera explícita la consecución del texto meta. Esto facilitó que los estudiantes proyectaran en sus cartas la representación mental del género carta de opinión para plantear su argumentación de acuerdo con las explicaciones y la retroalimentación de las docentes.

	 

	Un aspecto que llama la atención positivamente es lo observado en la dimensión Cohesión, donde no se evidenció una mejora significativa porque el desempeño inicial ya alcanzaba el nivel logrado descrito en la rúbrica. Esto es contrario a lo encontrado en otras investigaciones, como la de Sotomayor et al. (2016). Es probable que nuestro resultado se haya debido a que en ambos cursos el uso de conectores se había practicado a lo largo del año escolar a través de guías de ejercicios para realizar en clases y como tareas domiciliarias.

	 

	Esta investigación también corrobora lo que plantea la literatura respecto de la importancia de proveer retroalimentación al proceso de escritura (Graham, Hebert, & Harris, 2015; Lee, 2017; Parr & Timperley, 2010). A la luz de lo señalado por Sadler (1989), el presente estudio deja de manifiesto que los estudiantes mejoran su aprendizaje cuando conocen la meta que se espera lograr, comparan su desempeño actual con dicha meta y participan de las acciones que conducen al cierre de la brecha. En este sentido, la retroalimentación juega un rol fundamental, pues promueve el aprendizaje y la disposición de los estudiantes para actuar frente a nuevas tareas de escritura (Álvarez y Difabio, 2018; Arancibia, Tapia y Correa, 2019; Cano, 2016; Lee, 2017; Marks, 2019; Tapia, Correa yAranciabia, 2017; Zarrinabadi y Rezazadeh, 2020).

	 

	Además, junto con la retroalimentación, el uso de la rúbrica abrió paso a la evaluación como promoción del aprendizaje y a la implementación de prácticas más justas e inclusivas de escritura en el aula (Ávila, Espinosa & Figueroa, 2020;que se aprende a lo largo de toda la vida y que requiere ser enseñada también a lo largo de estas diferentes etapas (Bazerman, 2013 Wilson, Olinghouse, & Andrada, 2014). Esto implicó proporcionar andamios y estrategias pertinentes a las necesidades de los estudiantes para que efectivamente pudieran avanzar en su tarea de escritura (Thomson, 2013) en la modalidad de clases no presenciales. En efecto, se pusieron en práctica los principios de flexibilidad, seguridad, equidad y atención efectiva a la diversidad, promovidos en la Priorización Curricular (Mineduc, Decreto Nº 2765). 

	 

	De esta forma, los estudiantes que necesitaron más guía para desarrollar la tarea de escritura podían consultar a la educadora diferencial a través de WhatsApp o enviar más de un borrador, ya fuera vía plataforma, correo electrónico o incluso como foto al WhatsApp.

	 

	Junto con lo anterior, los resultados muestran que tanto los CE al margen del texto aludido, de carácter más específico, como los CE al final del texto, de carácter más global, favorecieron en los participantes el aprendizaje de la escritura de una carta de opinión. En este sentido, otras características de la retroalimentación pueden haber sido más determinantes que las diferencias entre los tipos de comentarios. Al respecto, ambos tipos de CE incluyeron los principios y orientaciones fundamentales para una retroalimentación efectiva de la escritura, pues se consideró una variedad de focos y modos, así como la entrega oportuna y el equilibrio en los juicios contenidos. Por lo tanto, los resultados respaldan la importancia de proporcionar comentarios oportunos y personales, coherentes con una retroalimentación efectiva (Brookhart, 2008). Nuestros análisis sugieren que esto favoreció la apropiación del género, pues ofreció a los estudiantes la oportunidad de participar en conversaciones personales de aprendizaje en torno a la tarea y su propio desempeño en ella.

	 

	Hay que destacar que nuestros resultados se relacionan con los hallazgos de un metaanálisis realizado a estudios en nivel secundario y nivel universitario, el cual muestra que proporcionar retroalimentación positiva y centrada en la tarea tiene un impacto efectivo en el rendimiento académico de los estudiantes (Baliram & Youde, 2018). Asimismo, los resultados de la presente investigación coinciden con algunos de los hallazgos de Koenka et al. (2019), quienes en una revisión sistemática de experimentos y cuasiexperimentos evidenciaron que los escolares que recibieron comentarios como retroalimentación en las tareas de escritura experimentaron un mejor desempeño y mayor motivación.

	 

	En nuestro estudio, el factor subjetivo se pudo apreciar a través de la aplicación de la escala de valoración con que los niños y niñas manifestaron su punto de vista respecto de la experiencia de aprendizaje que se llevó a cabo. Las respuestas permiten constatar que, en términos generales, los estudiantes valoraron positivamente el ciclo de aprendizaje formativo del que fueron partícipes. Esto corrobora la importancia de desarrollar intervenciones didácticas de escritura que incluyan el modelado de la tarea, la negociación del texto en torno a un género y la construcción final de este (Martin,1999). Todo ello implica explicitar a los estudiantes los objetivos, las actividades y los criterios de producción del texto meta (Camps, 2003; Tapia Ladino et al., 2012). En relación con la escritura del texto meta, los escolares evaluaron positivamente la oportunidad de poder elegir el tema de su escrito. Esto es muy relevante, pues les permite atribuir un sentido personal y funcional a la tarea   y posibilita que un mayor número de estudiantes tenga éxito en el desarrollo de dicha tarea (Navarro, Ávila & Gómez, 2019; Onurbia, 2007; Zayas, 2012).

	 

	Respecto a la evaluación y retroalimentación, se revela que los escolares aprecian la transparencia en el proceso de evaluación, así como los CE como retroalimentación. En este sentido, es preciso recordar la importancia de promover prácticas de evaluación de escritura más justas y compresibles para los estudiantes (Navarro, Ávila & Gómez, 2019; Picón, 2013). En otras palabras, se debe ofrecer información detallada del proceso e instrumento de evaluación y proporcionar oportunidades de mejora con el propósito de que todos los escolares puedan avanzar y demostrar su aprendizaje (Sotomayor, Ávila & Jeldrez, 2015; Vilà & Rodríguez, 2020). Ahora bien, llevar a cabo estas acciones requiere de un trabajo compartido entre los profesionales que intervienen en aula. En particular, el trabajo colaborativo y cooperativo entre la profesora de aula regular y la profesora diferencial fue altamente valorado por los estudiantes de ambos cursos, probablemente porque los estudiantes pudieron percibir que esto los ayudó a mejorar su escritura. Esto nos ha permitido constatar que, desde el punto de vista de los niños y niñas, es muy importante que los agentes que intervienen en el aula, particularmente, la profesora de aula y la profesora diferencial, desarrollen un trabajo compartido o colaborativo dentro y fuera del aula.

	 

	Asimismo, de las respuestas de los estudiantes se extrae que aprecian las distintas oportunidades de participación que se les ofrecieron durante la experiencia de aprendizaje, especialmente el contar con oportunidades para mejorar sus textos, aspecto que fue altamente valorado. De igual forma, es llamativo que el grupo que recibió CE al margen hubiera manifestado casi en su totalidad más agrado con los comentarios recibidos que el grupo que recibió CE tipo carta. Esto sugiere que, si bien ambos grupos mejoraron su escritura, el tipo de CE no fue un factor neutro para los escolares.

	 

	Por último, uno de los resultados más notables fue que los escolares se sintieran más preparados para escribir cartas de opinión después de la SD, de lo que se infiere que perciben que avanzaron en el desarrollo de su potencial de aprendizaje de la escritura (ZDP) del texto meta (Graham, Hebert, & Harris, 2015; Lee, 2017) y que podrían transferir lo aprendido a tareas futuras.

	 

	En síntesis, la investigación realizada muestra que los niños y niñas de octavo año básico participantes lograron mejorar la calidad de la escritura de una carta de opinión. No obstante, los resultados sugieren que no es posible atribuir la mejora en la calidad de los escritos solo a la provisión de retroalimentación a través de CE. Hay otros elementos propios de la implementación de la SD y de las características de la retroalimentación que pueden haber sido determinantes en el buen desempeño obtenido por los estudiantes. En este sentido, en futuras investigaciones habrá que indagar para profundizar al respecto, por ejemplo, a través de la incorporación de un tercer grupo de comparación y tratamiento que incluya como condición otro tipo de retroalimentación o controlar otras características de los comentarios.

	 

	Por último, queda pendiente en esta investigación una aproximación que contemple la indagación sobre las percepciones de las docentes acerca de la experiencia vivida. Por tanto, también es importante desarrollar estudios similares que contemplen modelos metodológicos mixtos.
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[Ejemplo: Condicion 1, Grupo A

[Cota, 20 de Noviembre 2020
Estimado:

Junto con saludar, le escribo esta carta para dar mi opinin acerca del retorno a clases
|durante 2020. Sinceramente opino que esta mal volver a dichas clases, ; Por qué? Simplemente
Ipor el hecho de que la pandemia ain continia, por lo que seria nuy riesgoso, volver a estudiar
[presencialmente, primeramente porque a pesar de que se cumplan las reglas sanitarias, eguird
lexistiendo la posibilidad de que alguien contagie el Covid-19, aparte de que si esto sucediera,
la probabilidad de que los estudiantes contagien a sus padres, hermanos, tios, abuclos, tc, es
|demasiado ala, y los alumnos, junto a sus familias, no pueden correr al riesgo.
|t que, mi propuesta,Ia cul es muy sencill, s que deberfan continuar las clases virtuales hasta
lque esto del covid se termine defnitivamene.

Esperando que se encuentre muy bien, me despido.

Saludos cordiales.

|Atentamente:

XXX

sa

Buen dia XXX, hemos recibido tu carta y debemos sefalar algunas cosas:

[Primero, felicitaciones por el trabajo realizado. Sugerimos leer la consigna nuevamente para
\verificar el destinatario. Recuerda utlizar un lenguaje formal. Revisa la ortografia en tu fexto.
[Esperamos haber sido claras y que puedas mejorar tu carta.

[Saludos y que tengas una buena semana.
[Profesoras XXXX.
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“Adscuacion 80 (Substancial) 1,00 (Perfecto)
Coherencia 196 (Casi Perfecta) 71 (Substancial)
Cohesion 86 (Casi Perfecta) 1,00 (Perfecto)
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Pretest, Estudiante 1, Grupo A

Postest, Estudiante 1, Grupo A

Mi opinién respecto al tema, es
que lo mejor serfa ir con buzo del
establecimiento, pues se veria més
“formal”, por asi decirlo, a diferencia
de ir con ropa de color, ademis esta
la posibilidad de que en algtin punto,
sea molesto ir con esta ropa, porque
hay personas que no pueden ir con

la misma ropa por 2 dias seguidos,

en cambio el buzo no, ya qué se
podria decir que es “especial” porque
todos andarian usandolo, y no seria
incémodo para esas personas ya
mencionadas. También se puede decir
que es mis ficil ir con buzo, pues
siempre suele ser sencillo, solo costa
de 3 prendas, El pantalén, la Camisa,
y el chaleco/poleron, aparte de las
Zapatillas.

Bueno, esa fue mi opinién, no tengo
algin otro argumento para compartir.

Saludos Cordiales

Coronel, 17 de noviembre de 2020

Sefior Ministro de Educacion

Junto con saludarle, me dirijo a usted
‘mediante esta carta para expresarle mi opinién
sobre el retorno a clases presenciales del 2020.

Yo XXXXXX, estoy en contra de eso, ya

que, si sucediera aquello, muchos estudiantes

y familias de estos correrian el riesgo de
contagiarse con covid-19 si retoman las clases
presenciales. Algunos alumnos del establecimiento
normalmente usan el transporte publico para viajar
al establecimiento, no solo los estudiantes, sino
que también los apoderados que tengan que ir a
dejar y a buscar a sus hijos.

Propongo que sigamos con las clases online,
y asi estaremos seguros y no correr riesgo

de contagiarnos, y en caso de que estemos
contagiados no contagiar a nadie més.

Sin nada mds que decir me despido
cordialmente.

XXXXXXXX, Alumno del CNJ 8°A
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Adecuacion 75.5 126 -1.500 -0.329
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Pretest, Estudiante 1, Grupo B

Postest, Estudiante 1, Grupo B

Una propuesta que quiero hacer
con los buzos es que hagan més
eventos de caridad, por cjemplo,
ayudar a fundaciones, hogares
de cristo, hospitales, y ayudar a
que los nifios se apegan mas a
Ia lectura y a la escritura, y que
cllos también puedan encontrar
su verdadera identidad y sus
verdaderos gustos, y que cllos
también puedan interactuar con
otras personas de su edad.

17/ noviembre/ 2020
Sr. Ministro de Educacién:

Junto con saludarle cordialmente. Le escribo para
darle mi opinién respecto al retoro a las clases
presenciales durante el 2020, opino que estaria a
favor del retorno a clases, ya que asi ayudarian a los
estudiantes que tienen més dificultades.

Este retorno podria ayudar a los estudiantes que no
pueden acceder a las clases online, que a pesar de

que tengan otro tipo de trabajo (Por ejemplo: Guias,
trabajos didcticos, etc.), no es lo mismo para cllos.

Otra razén por la que estoy a favor del retorno a
clases es porque no todos los estudiantes aprenden
tan rpido como los dems, algunos necesitan mas
horas de clases para entender mejor la materia.

Por estos motivos, opino que es mejor el retorno
a clases presenciales, pero obviamente con todos
los protocolos de seguridad sanitaria, por ejemplo:
Alcohol gel en cada mesa, si es posible, o distancia
entre una mesa y la otra.

Esperando que considere mi opinién, le envio un
cordial saludo.

XXXXXXXXX
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Consigna
El Ministro de Educacién estd pensando en realizar cambios para que los estudiantes puedan aprender
de forma segura. Sin embargo, antes de realizar estos cambios ha decido conacer la opinién de los
estudiantes y, asi tomar la mejor decisién sobre dos temas: Las clases online producto de la pandemia
por coronavirus y el retorno a clases presenciales durante el 2020.
Para conocer el punto de vista de los estudiantes, el ministro ha solicitado a los colegios que los
estudiantes de octavo afto bésico elijan algunos de los dos temas propuestos y entreguen su opinién
en una carta.

Escribe una carta al Ministro de Educacién en la que expreses tu opinion respecto del tema que has
seleccionado. La opinién debe reflejar tu postura o punto de vista personal frente al tema (a favor o en
contra). Ademés, debes escribir uno o mas argumentos o razones que justifiquen tu postura sobre el
tema seleccionado y finalizar con una propuesta relacionada con tu punto de vista.






