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El desarrollo del pensamiento en el niño para escuchar, hablar, leer y escribir
Angela K. Salmon
MEDIANTE
 el uso de la técnica “Dibuja y Comparte” (Salmon & Lucas, 2011), la maestra pide a Nichole ─de cuatro años de edad─, que dibuje lo que significa pensar. Una vez que la niña termina su dibujo la maestra le vuelve a preguntar: ¿Qué es pensar?. Apuntando hacia su dibujo, Nichole responde: Pensar es cuando lees un libro y piensas en algo que quieres, como estar en un lugar que tú quieres estar. Es cuando puedes cerrar tus ojos e imaginar lo que quieras. Al terminar de dar esta definición, la mente de Nichole parece trasladarse a otro lugar… La niña utiliza su dedo índice para hacer dibujos en el aire. 
Esta es una de las muchas historias que he visto a lo largo de mi investigación. En ésta, como en muchas otras historias, se revela la estrecha relación que existe entre pensamiento y lenguaje (Salmon & Lucas, 2011). La comprensión de la conjugación de pensamiento y lenguaje es fundamental para entender los procesos de construcción de significados, tanto al leer un texto como al expresarlo en forma escrita. En el ejemplo anterior, Nichole nos manifiesta los procesos mentales que ocurren en su mente ─imaginación─ cuando lee un libro. De igual manera, se ve una estrecha relación con la escritura, cuando la niña traduce sus pensamientos en un dibujo. Tanto el dibujo como la escritura son pensamientos impresos en papel. Ritchhart & Perkins (2011) sostienen que cuando los niños hablan o escriben, ellos profundizan su pensamiento.
Los maestros, como facilitadores de procesos cognitivos y de lectoescritura, nos preguntamos: ¿Cómo cultivar lectores pensantes, escritores efectivos e individuos que escuchen efectivamente? Después de trabajar en el aula de Kindergarten y de constatar la estrecha relación que existe entre lenguaje y pensamiento, he sentido la necesidad de saber cómo mantener a los estudiantes cognitivamente curiosos; puesto que, cuando los niños sienten curiosidad de conocer algo y de expresarse, tienen que recurrir necesariamente a la lectura y a la escritura. Es así como tuve mi primer encuentro con el enfoque de «Pensamiento Visible» desarrollado por investigadores del Proyecto Cero, de la Escuela de Graduados de la Universidad de Harvard (Ritchhart & Perkins, 2011). Este enfoque, basado en investigaciones, ha desarrollado una serie de estrategias que ponen al descubierto el pensamiento. Así, he podido comprobar cómo el pensamiento promueve el lenguaje y éste se hace visible a través de la escritura. El niño, cuando toma conciencia de su pensamiento, desarrolla funciones ejecutivas y teorías de la mente. ¿Qué son las funciones ejecutivas y las teorías de la mente? Las funciones ejecutivas consisten en tomar conciencia del pensamiento ─metacognición─ y la autorregulación (Dawson & Guare, 2010), mientras que la teoría de la mente (Flavell, et al, 1995) se relaciona con la capacidad de atribuir pensamientos e intenciones a otras personas. Para cultivar lectores pensantes, escritores efectivos e individuos que escuchan efectivamente es preciso entrar en la mente del individuo; es decir, conocer las teorías de su mente y el uso de sus funciones ejecutivas.
Este manuscrito introduce al lector en el enfoque de Pensamiento Visible como vía de entrada, en la que los niños hacen uso de sus funciones ejecutivas y de la teoría de la mente, como elementos claves para el desarrollo de la lectura y la escritura. Además, puede tener beneficios en estudiantes con necesidades especiales y estudiantes de segunda lengua.
Lenguaje y Pensamiento
La estrecha relación existente entre pensamiento y lenguaje supone un estudio profundo sobre cómo desafiar a los niños cognitivamente para que éstos tengan la necesidad de recurrir al lenguaje oral y escrito para comunicarse. John Dewey (1910) defiende la idea de que los maestros deben dar importancia al pensamiento en la educación. Por otro lado, Goodman (2008), Smith (2004) y otros expertos enfatizan en la importancia de procesos cognitivos que permitan al lector hacer conexiones de conocimientos y experiencias previas para darle sentido a un texto y, de este modo, lograr la comprensión o la escritura. Smith (2004), particularmente, sostiene que la comprensión de la lectura involucra una serie de procesos cognitivos. Al leer y/o escribir, no hay una zona específica del cerebro involucrada en la construcción de significados, sino una serie de funciones cerebrales ─la visión, el oído, la memoria, las emociones, etc.─ que se conectan. 
Concentrar la atención en el pensamiento del niño resulta beneficioso en todos los niños; sobre todo en aquellos que crecen en medios bilingües o que hablan una segunda lengua, porque el pensamiento ocurre indistintamente y sin limitaciones, en cualquiera que sea la lengua que hable el niño.
Pensamiento Visible
	Pensamiento Visible es un enfoque, basado en investigaciones, que integra el desarrollo del pensamiento en el niño a través de las distintas disciplinas. El Pensamiento Visible crea disposiciones para pensar, entre otras: la curiosidad, la comprensión y la creatividad. No se centra únicamente en las destrezas de pensamiento, sino en las oportunidades para usar el pensamiento. Para David Perkins, uno de los creadores de Pensamiento Visible, el aprendizaje es resultado del pensamiento (1992). Esto nos lleva a concientizar la importancia de promover el pensamiento en los estudiantes y hacerlo visible para que el estudiante entienda su forma de aprender. 
Para hablar de procesos cognitivos en el plano psicopedagógico es conveniente partir de las siguientes preguntas: «¿Cómo piensan los niños? ¿Por qué es importante enseñar a los niños a pensar? ¿Cómo se puede enseñar a pensar a los niños? ¿Cómo el pensamiento promueve la lecto-escritura en los niños?». Nuestro pensamiento es por naturaleza invisible para las personas que están a nuestro alrededor. El Pensamiento Visible es una iniciativa que surge de investigaciones en medios naturales, como el aula, con el fin de poner al descubierto el pensamiento de las personas (Tishman & Perkins, 1997). El lenguaje, tanto oral como escrito, es el medio más común para exteriorizar el pensamiento de las personas. Es por esto que el estímulo cognitivo tiene tanta importancia para generar pensamiento y promover el lenguaje en todos los niños y, sobre todo, en niños con necesidades especiales o que aprenden en una segunda lengua. Ritchhart y Perkins (2008) proponen seis características que hacen visible el pensamiento:
	•	El aprendizaje es consecuencia del pensamiento.
	•	El pensar bien no es solo asunto de destrezas, sino de disposiciones o hábitos.
	•	El desarrollo del pensamiento es un asunto social.
	•	Para promover el pensamiento se requiere hacer el pensamiento visible. 
	•	La cultura del salón de clase da el tono y la forma de lo que se debe aprender. 
	•	Las escuelas deben ser culturas de pensamiento para las escuelas; es decir, el maestro debe estar aprendiendo constantemente.
 	Para lograr hacer visible el pensamiento en el aula, es preciso crear culturas de pensamiento; es decir, valorar el pensamiento y hacerlo visible. Para ello, Ritchhart (2011) propone ocho fuerzas culturales que imprimen una cultura de pensamiento en el aula. Estas fuerzas culturales son:
	•	Expectativas: Se requiere que el maestro tenga altas expectativas de que sus estudiantes utilicen el pensamiento para aprender, resolver problemas, preguntarse, tener perspectivas, etc. Vygotsky (1978) dice que el aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y un proceso mediante el cual los niños accedan a la vida intelectual de aquellos que los rodean.
	•	Oportunidades: Las expectativas del maestro lo llevan a crear oportunidades de aprendizaje en las que los niños pueden utilizar distintas formas de pensar para comprender y aprender. Se dejan abiertas las puertas hacia la curiosidad y el pensamiento.
	•	Rutinas de pensamiento: Estas son estructuras de preguntas o provocaciones que generan el pensamiento en el niño. 
	•	Lenguaje y conversaciones: Las interacciones entre el adulto y el niño ponen al descubierto tanto las expectativas que el maestro tiene del niño como la manera en que éste valora el pensamiento en su aula. 
	•	Modelar: La manera en que el maestro modela el pensamiento marca la forma que tendrá la cultura en el salón de clase. 
	•	Interacciones y relaciones: Se refiere al discurso del maestro en el aula; es decir, a sus interacciones con los estudiantes. Si el maestro demanda algún tipo de pensamiento para resolver un problema, creará un diálogo enfocado en el pensamiento.
	•	Ambiente físico: Como dicen los maestros de las escuelas de Reggio Emilia en Italia, el ambiente físico es otro maestro. El ambiente físico no sólo revela la filosofía del maestro y cuánto valora el pensamiento, sino que también pone al descubierto el trabajo de los niños y el respeto y valor al pensamiento que ha dado forma a un trabajo. 
	•	Tiempo: El maestro crea oportunidades en las que los niños puedan pensar. El maestro abre espacios para la reflexión.
Las fuerzas culturales llevan, tanto al maestro como al estudiante, a profundizar textos y a exteriorizar el pensamiento. Las fuerzas culturales son condiciones que permiten poner el pensamiento del niño al descubierto. Si consideramos que la escritura es pensamiento en papel, el maestro ofrece, a través de ésta, oportunidades para que el estudiante pueda manifestar su pensamiento y, a la vez, crear conciencia sobre el mismo. 
El Pensamiento Visible tiene tres elementos a practicarse en el aula: las rutinas de pensamiento, la documentación y el grupo de estudio. Las rutinas de pensamiento son preguntas o secuencias cuya meta es generar algún tipo de pensamiento en el niño. Una vez que estas rutinas pongan al descubierto el pensamiento del niño, el maestro lo documentará a través de videos, notas de conversaciones, artefactos escritos, dibujos, etc. Finalmente, una vez recogida la documentación, los maestros participarán de un grupo de estudio para analizar los tipos de pensamiento y sus implicaciones en el aprendizaje. A continuación pongo a su disposición dos rutinas de pensamiento: Ver/Pensar/Preguntarse y ¿Qué te hace decir eso? Luego, mostraré un ejemplo ocurrido en un salón de clase que fue documentado en forma escrita para ser analizado por un grupo de estudio. 

Ver/Pensar/Preguntarse 
Desarrolla la descripción, la interpretación y el cuestionamiento.
Objetivo de pensamiento: 
Esta rutina motiva a los estudiantes a hacer observaciones cuidadosamente y a desarrollar la curiosidad. Esta rutina permite el desarrollo del vocabulario a través del lenguaje oral con sujetos y vocabulario de alta frecuencia.
¿Qué ves?
¿Qué piensas sobre lo que ves? 
¿Qué te preguntas sobre lo que ves?
¿Qué te hace decir eso? ¿Qué pasa?¿Que ves que te hacer decir eso?
Permite razonar con evidencia e interpretar con justificación. 
Objetivo de pensamiento: Ayuda a los niños a elaborar conceptos sobre algo que saben o a construir explicaciones. . Ayuda a elaborar interpretaciones, comprender alternativas y ver distintas perspectivas. 
El siguiente ejemplo ilustra una actividad de clase en la que la maestra de niños de 4 años tenía como meta de comprensión que sus estudiantes aprecien otras culturas y sus costumbres. Para esto, la maestra puso a disposición de los niños una pintura titulada «La Curandera», de Carmen Lomas. 
Maestra: First we will observe the image in silence. Take your time. (Primero vamos a mantenernos en silencio y a observar la imagen. Tómense su tiempo…)
Maestra: What do you see? (¿Qué ven aquí?) (Enseñando la obra.)
José: A boy. (Un niño.)
Maestra: A boy. (Un niño.)
Paula: Una cosita así. (Dibujando una cruz en el aire).
Maestra: Una cruz, una T.¿Qué piensan?
José: He is sick. (Está enfermo.) 
Maestra: You think he is sick? (¿Tú piensas que está enfermo?)
Manuel: Ahí se murió el niño Jesús.
Maestra: ¿Qué ves para que digas eso?
José: The boy  has a cough (El niño está con tos.) Maestra: Can you hear? (¿Puedes oír?) (Hace un gesto con el oído.)
Eliana: No, because it is not real. (No, porque no es real.)
María: No… It’s a girl. (Es una niña.)
Maestra: There is a discrepancy: Jose thinking that it is a boy and Mary thinks it is a girl. That’s Okay, there’s no problem. (Aquí hay una discrepancia: José piensa que es un niño y María piensa que es una niña. Está bien, no hay problema.)
	Este es tan solo un segmento de dos o tres minutos. El ejemplo ilustra claramente cómo la maestra pone en juego fuerzas culturales mientras ella utiliza las rutinas Ver/Pensar/Preguntarse y ¿Qué te hace pensar eso? Para empezar es evidente que ella tiene altas expectativas de las teorías y conexiones que los niños pueden hacer al ver la imagen. La maestra inicia la actividad invitando a los niños a tomarse su tiempo para que procesen lo que observan y lo compartan; es decir, ella permite que el pensamiento sea visible a los demás a partir de la observación e interpretación de una imagen. A medida que los niños interactúan, la maestra modela el lenguaje del pensamiento preguntando a los niños qué es lo que piensan y qué les hace pensar así. Por tanto, los niños tienen que proveer una evidencia de lo que dicen. También se puede observar cómo a través de la rutina de pensamiento los niños ofrecen ideas en el idioma de su preferencia y la maestra crea un andamiaje para enriquecer el vocabulario en los dos idiomas. Esta manera de integrar a los niños en la conversación genera un ambiente libre de errores; es decir que no hay respuesta correcta o errónea, simplemente distintas perspectivas. Esto es poderoso para los niños con necesidades especiales y niños que hablan una segunda lengua. Además, se aprecia cómo la maestra ofrece a los niños la oportunidad de interactuar y crear lo que Paul (2001) llama Pensamiento Dialogado. Este es tan solo un pequeño ejemplo de cómo una rutina de pensamiento ayuda a los niños a escuchar, interpretar, predecir, hacer conexiones y otras destrezas cognitivas esenciales para comprender un texto.
	Los investigadores de Proyecto Cero han desarrollado varias rutinas que son magníficas para que los niños comprendan historias y las extiendan. Las rutinas ¿Qué te hace decir eso? Y Ver/Pensar/Preguntarse son muy útiles para libros con ilustraciones. Con este tipo de rutinas, el maestro tiene la oportunidad de conocer lo que saben sus estudiantes y, de este modo, identificar las zonas de desarrollo próximo, que, de acuerdo con Vygotsky (1978) es la distancia que existe entre lo que el niño sabe y lo que puede conocer con la ayudar de un adulto . 
Hay muchas rutinas de pensamiento para diferentes metas de pensamiento (Project Zero 2013). A continuación presento dos ejemplos más de rutinas de pensamiento, para promover la comprensión de textos.
Círculo de punto de vista
Es una rutina para explorar diversas perspectivas.
Objetivo de pensamiento: Ayuda a considerar distintas perspectivas y a comprender que la gente piensa y siente diferente.
Hacer una lluvia de ideas de las diferentes perspectivas y usar el siguiente formato:
Estoy pensando en… (Tópico, libro, etc.)… desde el punto de vista de… (A quien ha escogido.)
Yo pienso… (Describir el tópico desde el punto de vista… Adopte un personaje desde su punto de vista…)
Resumir: ¿Qué nuevas ideas tiene sobre el tópico que no tenía antes? ¿Qué nuevas preguntas tiene?
Encabezado/Título 
Esta rutina captura la esencia de un tema.
Objetivo de pensamiento: Ayuda a los niños a mantener el foco y a establecer conclusiones.
Esta idea surge de los encabezas del periódico. La rutina consiste en hacer la pregunta:
Si tú tienes que escribir un título sobre el tema en discusión para capturar lo más importante, ¿qué escribirías? Una segunda pregunta consistiría en: ¿Cómo ha cambiado el encabezado y cómo se diferencia del primero?
Funciones Ejecutivas 
El lóbulo frontal del cerebro ─también definido por Luria como el órgano de la civilización (en Goldberg, 2001)─ es el que realiza las funciones más avanzadas y complejas del cerebro. Estas funciones se conocen como funciones ejecutivas y están directamente relacionadas con el desarrollo cognitivo.
Las funciones ejecutivas son un conjunto de procesos mentales que conectan experiencias pasadas con acciones del presente y tienen relación con las funciones cerebrales que ponen en marcha, organizan, integran y manejan otras funciones. Para Horowitz (2007), las funciones ejecutivas tienen relación con las emociones o motivaciones del individuo, y la habilidad de autocorregirse y pedir ayuda. Por otro lado, las funciones ejecutivas permiten al ser humano buscar soluciones para los problemas a través de la planificación, organización y autorregulación; también, hacen que las personas sean capaces de medir las consecuencias de sus acciones a corto y largo plazo, así como de calcular los resultados. Además, las funciones ejecutivas permiten que las personas sean capaces de evaluar sus acciones, tanto en el momento de llevarlas a cabo, como en el momento de hacer los ajustes necesarios, en caso de no obtener el resultado deseado. 
La función ejecutiva tiene que ver con la auto-regulación; es decir, la responsabilidad que toma el lector para entender textos y expresarse. El niño, al pensar como piensa, logra autorregularse y aprender a aprender. Al leer una historia, el niño utiliza estrategias cognitivas que le permiten construir significados; por ejemplo: formular conexiones, formar conceptos, hacer predicciones, etc. 
Las funciones ejecutivas juegan un papel importante en el proceso de la lectoescritura. Al leer, la persona tiene que sincronizar diferentes áreas del cerebro, incluyendo aquellas que tienen que ver con las emociones y conocimientos previos para construir significados (NPR, 2009; Smith, 2004). Al escribir, la persona tiene que procesar su pensamiento con la ayuda de experiencias, emociones y acciones para transmitir el mensaje deseado. Cuando escribe la persona tiene que planificar lo que quiere comunicar y, además, debe autocorregirse; puesto que puede anticipar las consecuencias o efectos de su mensaje en otras personas (Graham, et al., 2007). En este sentido, la escritura requiere de autorregulación.
El ejemplo de Nichole, mencionado al inicio de este manuscrito, revela el uso de la imaginación e imágenes mentales para construir significados. La niña, al estar consciente de su proceso mental, adquiere conciencia de lo que ocurre en su mente cuando lee un libro y, por ende, aprende a autorregularse. La autorregulación, de acuerdo con Dawson & Guare (2010) está bajo las funciones ejecutivas que permiten al individuo organizarse, y manejar sus emociones y su conducta. 
Teoría de la Mente 
La teoría del pensamiento hace conciencia sobre el hecho de que cada persona piensa de modo distinto y nadie puede leer la mente de otra persona, sino a través de sistemas de símbolos como la lectoescritura. La lectoescritura tiene como función la comunicación. El niño, al desarrollar la teoría de la mente, toma conciencia de que cada persona piensa diferente y, por ende, la escritura es la vía tanto para dar a conocer a otros nuestro pensamiento como para acceder al pensamiento de otros. Smith (2004) sostiene que no podemos hablar o escribir de modo competitivo si no sabemos de qué queremos hablar o qué queremos dar a conocer a los demás. Por su lado Calkins (1991), sostiene que es sumamente importante que los niños lean y escriban por las mismas razones por las que los adultos leen y escriben; es decir, para comunicarse, entretenerse y reír. La lectoescritura es uno de los mecanismos con los que podemos conocer el pensamiento de los demás. 
Los niños pequeños, cuyo pensamiento va más allá de conceptos concretos que no pueden ser ilustrados con un dibujo, tienen la necesidad de utilizar la escritura convencional para que los demás entiendan lo que quieren decir. Tal es el caso de Daniel, otro niño de cuatro años, a quien también se le pidió que ilustrara su concepto de lo que es pensar. Al describir su dibujo (Imagen 2), Daniel indica que se vio en la necesidad de dibujar dos personas con la burbuja de conversación porque nadie sabe lo que piensa la otra persona. Además, inserta una serie de garabatos dentro de la burbuja y su explicación es que esas eran palabras escritas porque él aún no sabe escribir convencionalmente. Esta conversación con Daniel es sumamente reveladora, pues refleja la importancia de la teoría de la mente en el proceso de la escritura. 
Conclusiones
	El lenguaje tiene dos funciones: La función receptiva ─escuchar y comprender los mensajes, tanto orales como escritos─ y la expresiva ─aprender a hablar y usar el lenguaje, tanto oral como escrito, para comunicarse─ (Sulzby & Teale, 1996). Por lo tanto, en el desarrollo de la lectoescritura, los niños deben desarrollar destrezas de lenguaje tales como escuchar, hablar, leer y escribir (Resnick & Snow, 2009). El enfoque de Pensamiento Visible provee al maestro de una serie de herramientas dentro del marco de una cultura de pensamiento donde los niños, al desarrollar procesos mentales, tengan la oportunidad de ponerlos al descubierto ─lenguaje expresivo─ y, así, lograr dar visibilidad al pensamiento. El enfoque, además, enfatiza en el papel fundamental del adulto para establecer zonas de desarrollo próximo y el andamiaje necesario  para la lectoescritura. Las fuerzas culturales crean en el aula un ambiente donde el estudiante tiene la disposición para ver el mundo desde varias perspectivas ─teoría de la mente─, entender conceptos o ideas a profundidad, comunicar ideas con evidencia, etc. El niño, con alta actividad cognitiva, se ve con la necesidad buscar mecanismos de comunicación, siendo la escritura uno de los más comunes y el dibujo en niños de edad pre-escolar. En cuanto a la lectura, cuando el maestro prepara al niño a navegar en el mundo de un libro proveyéndole de experiencias que le permiten hacer conexiones, le ayudará a entender un texto. Rutinas como Ver/Pensar/Preguntarse utilizadas para introducir un libro a través de su cubierta, por ejemplo, provocan en el niño la activación de conocimientos previos y desarrolla la curiosidad por saber y predecir lo que puede ocurrir en el libro.
	El Pensamiento Visible promueve el desarrollo de funciones ejecutivas que permiten al conocerse a sí mismo, y por ende autorregularse; así el niño aprender a aprender. El niño, cuando conoce su forma de pensar y resolver problemas, está más apto para: hacer conexiones con experiencias previas, manejar sus emociones y autocorregirse. A través de la lectura los niños logran construir significados que son labrados a partir de su pensamiento. 
De igual manera, al percatarse de que cada persona piensa diferente, o tiene distintas teorías de la mente, el niño siente la necesidad de escribir para dar a otros a conocer sus pensamientos y, por otro lado, accede al pensamiento de los demás a través de sus textos. En conclusión, es imprescindible nutrir el pensamiento el niño como precursor del desarrollo de lenguaje tanto oral como escrito. Vygotsky (1978) sostiene que el  aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y un proceso mediante el cual los niños accedan a la vida intelectual de aquellos que los rodean. Para esto, Ritchhart & Perkins (2008) proponen la creación de culturas de pensamiento en el aula, las mismas que se dan cuando las fuerzas culturales están presentes. 
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Características psicométricas de una rúbrica para evaluar expresión escrita a nivel universitario
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Introducción
LAS
 investigaciones ya clásicas sobre los procesos de escritura demuestran con claridad que lo que se creía un don mediado por la inspiración y el talento personales, se trata más bien de una tarea compleja que moviliza una serie de operaciones y recursos cognitivos (Cf. Alamargot & Chanquoy, 2001) y, lo que es más importante aún, que puede ser enseñada directamente. En esta línea, muchas son las universidades anglófonas que han instaurado en sus curricula la enseñanza explícita de la escritura o la han integrado en el contexto de un paradigma conocido como “writing accros the curriculum” en donde todas las asignaturas del currículo están conectadas por la escritura (Carlino, 2005).

Vista desde la perspectiva de las teorías clásicas sobre producción escrita, la escritura es un instrumento del pensamiento que permite a quien la utiliza resolver problemas, alcanzando determinados objetivos retóricos (Bereiter & Scardamalia, 1987).

En habla hispana, sin embargo, la preocupación sobre los procesos de escritura en la edad adulta (y en particular, por la escritura académica) es sólo de reciente data.  La mayoría de estos estudios ha tenido un carácter diagnóstico y han puesto en evidencia la necesidad de contar con dispositivos pedagógicos que remedien las falencias encontradas en los estudiantes que ingresan al ciclo superior de educación.  Sin embargo no existen -hasta donde hemos podido investigar- instrumentos debidamente validados que permitan la evaluación permanente de estas habilidades. 

La necesidad de contar con un instrumento válido y confiable que permita al docente evaluar el nivel de escritura al inicio del ciclo formativo universitario, pero que a la vez logre dar información específica al estudiante sobre su nivel real de competencia escritural; nos ha llevado a concebir esta grilla o rúbrica de evaluación de la escritura.  El instrumento (de ahora en adelante, la rúbrica) ha sido elaborado sobre la base de los siguientes principios:
La rúbrica de expresión escrita como instrumento de evaluación diagnóstica
Porque creemos que la escritura puede y debe ser enseñada en la educación superior es que esta rúbrica de evaluación debe ser un útil de diagnóstico a la vez que un dispositivo evaluativo. En efecto, la rúbrica cuenta con tres niveles de competencia en el dominio escritural: necesita reforzarse, parcialmente logrado y completamente logrado.  Cada uno de estos niveles se encuentra debidamente explicitado, de manera que tanto el estudiante como el profesor cuenten con elementos que guíen la mejora en el proceso de apropiación de la escritura.
El ensayo como modelo de escritura
Esta grilla ha sido concebida para la escritura de un tipo preciso de texto: el ensayo académico. Definido como un tipo de texto más flexible y abierto, permite a quien lo escribe una aproximación más libre al objeto de discusión; es por esto que se trata de una de las formas más utilizadas por lo medios de comunicación en la cultura moderna.  En términos retóricos, el ensayo se caracteriza por su forma inacabada, es decir, la redacción en proceso de una idea sin que en ésta se agote la misma (Sánchez, 2006).  Es en ese sentido en el que, por vez primera, Montaigne utiliza la expresión para sus Essais y es por estas razones que el ensayo se presenta como un buen recurso para el aprendizaje de la escritura académica, permitiendo la enseñanza de estrategias retóricas como la exposición y la argumentación.
Escribir para aprender.  
Como señaláramos de manera precedente, el ensayo permite pensar libremente sin agotar la idea en desarrollo.  Desde esta perspectiva, quien escribe debe resolver un problema retórico (cómo comunicar de manera adecuada una idea, eficiente y eficazmente) y para ello debe dialogar consigo mismo, gracias al ejercicio escritural.  La escritura deviene, en cierto modo, un ejercicio del pensamiento.  El estudiante puede, así, aprender de manera más profunda, sobre la temática particular de la que habla, así como la manera más adecuada de comunicarla, logrando lo que Scardamalia y Bereiter (1987) llamaron “ transformar el conocimiento”.



Características del instrumento
El presente instrumento fue concebido en el marco de un curso de expresión escrita de nivel de pregrado.  Su objetivo es el de diagnosticar de manera más precisa y comparativa el desempeño en redacción académica al inicio del ciclo universitario.  La rúbrica evalúa tanto los aspectos de organización y estructura del texto como asimismo, la forma redaccional para expresar las ideas y los aspectos formales de ortografía literal (puntual) y acentual.  Los aspectos evaluados son los siguientes:
Respecto de la organización y de la estructura del texto, hemos organizado la rúbrica en seis dimensiones, a saber:
1. El contenido del escrito o unidad temática del mismo. Se espera la existencia de un eje temático central y ausencia de digresiones.
2. La organización del texto: Se espera la presentación de un tema acotado, así como de párrafos que cumplan las funciones de introducción, desarrollo y conclusión (apertura, desarrollo y cierre textuales). Se espera, asimismo, un adecuado equilibrio entre cada una de estas secciones.
3. Introducción: presentación de los antecedentes fundamentales sobre el tema, la tesis y el objetivo del escritor del texto. 
4. Desarrollo: presentación de las ideas fuerza o argumentos que respaldan la tesis inicial del texto. Se espera que las ideas sean desarrolladas de manera equilibrada y progresiva.
5. Conclusión: reformulación de la tesis y existencia de una estrategia de cierre. 
6. Conexión entre párrafos: conexión temática coherente de los párrafos entre sí. Relación de las ideas fuerza de cada párrafo con la tesis o afirmación global del texto. 
En tanto que las dimensiones relacionadas con la forma redaccional, aspectos formales y ortográficos son:
· Conexión entre oraciones: esta dimensión se encuentra centrada en la vinculación temática de las oraciones entre ellas. Se espera un uso adecuado de la puntuación que favorezca esta relación, ayudando a la lectura. 
· Estilo: En este aspecto, se espera el uso de un vocabulario y de una puntuación variadas. Se escribe de manera formal, sin giros coloquiales. 
· Aspectos formales: carencia de errores de ortografía acentual y literal, aplicando las reglas de la norma formal escrita.





Protocolo de aplicación
Para evaluar la escritura, se sometió a los estudiantes a la lectura de un texto que tenía por objetivo situarlos de manera amplia en una temática[footnoteRef:1]. Posterior a la lectura de éste, se les invitó a redactar un escrito de 2 o 3 carillas en donde se expresara la propia opinión acerca de una afirmación sacada del pre-texto. Dicho enunciado planteaba dos puntos de vista sobre un tema (vigencia de la música chilena) y conminaba a tomar partido, al menos, por alguna de las dos posturas.  La consigna (ver FIGURA 1) de carácter abierto, sólo limita el tiempo disponible, la longitud del escrito y el contenido mínimo. [1:  Sabiendo que los conocimientos previos pueden jugar un rol capital en la escritura, se concibió el pre-texto de escritura como un mecanismo que asegurara una línea de base común entre los estudiantes respecto de sus conocimientos en el tema.
] 

[bookmark: _Ref192076263][bookmark: _Ref192076181]FIGURA 1.  Consigna de producción de un texto

PRODUCCIÓN DE UN TEXTO (60 minutos)
“Escribe un texto, de entre 2 y 3 páginas, en el que desarrolles tu opinión acerca del tema que se presenta a continuación.” 
Algunos autores, como Larraín, afirman que la música tradicional chilena ha sido desplazada por ritmos de origen extranjero. Otros sostienen que no es más que una moda pasajera, prueba de ello son los grupos que han revitalizado nuestro baile nacional a través de las llamadas “cuecas choras”. ¿Crees que la música chilena se ha visto relegada a un segundo plano? Fundamenta tu respuesta.”
Criterios de evaluación
La rúbrica de corrección (ver anexo) distingue para cada aspecto 3 niveles de desempeño (el mejor recibía 3 puntos y el más deficiente, 1).  Estos niveles son: completamente logrado (3 puntos), es decir, el texto evaluado cumple con los estándares mínimos en el cumplimiento del rasgo que se evalúa.  Parcialmente logrado (2 puntos) caracteriza un punto intermedio en el cual se observan ciertas carencias o falta importantes en relación al aspecto evaluado (definidas previamente en la rúbrica), pero al mismo tiempo cumple con otras.  Finalmente, necesita reforzarse (1 punto), donde el escrito no cumple con los estándares fundamentales del rasgo evaluado. De esta forma, el puntaje máximo posible es de 27 puntos.




Metodología
Participantes
En la validación de la rúbrica participaron 745 alumnos (H=328, M=417) de primer año de universidad, provenientes de 17 carreras universitarias.  Además, participaron como evaluadores 11 sujetos, todos profesores del área de lengua castellana quienes recibieron dos sesiones de formación para capacitarlos en el uso de la rúbrica.  En estas se verificó la calibración de los evaluadores en su uso.
Procedimiento
Para efectos de administración de la prueba, se contó con la aplicación de la misma en el marco de un curso mínimo de primer año. La prueba fue administrada de manera colectiva –en cada clase- bajo la supervisión de 1 evaluador y 2 ayudantes.  El tiempo destinado realizar la prueba fue de 70 minutos que consideraba 10 min. para la lectura previa del pre-texto y 60 minutos para la elaboración del texto.

Tras la aplicación, se procedió a evaluar las características psicométricas de la rúbrica, específicamente:
La validez de constructo, a través del análisis y la contrastación de la estructura factorial que arroja el análisis factorial de componentes principales (AF), con respecto a los fundamentos teóricos que están a la base del diseño de la rúbrica.

En segundo término, se analizó la confiabilidad del test a través del alfa de Cronbach (Cortina, 1993; Cronbach, 2004; Streiner, 2003) para la prueba en su conjunto y para cada uno de los evaluadores (correctores) del test, contrastándose sus respectivos alfas a través de un utilitario computacional para comparar alfas de Cronbach en muestras independientes (Valenzuela, 2007) basado en el trabajo de Hakstian & Whalen (1976), cuya fórmula se explicita en la Error! Reference source not found.
Figura 2. Fórmula de contrastación de alfas Hakstian & Whalen (1976).
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Donde nj es el número de ítemes de cada test y Nj el número de personas que participaron en dichas pruebas.  El estadígrafo M se evalúa como 2 con K-1 grados de libertad.
Finalmente, se procedió a un análisis de ítemes, para establecer a) Nivel de dificultad y b) Nivel de discriminación de los ítemes, que en este caso correspondió a los distintos aspectos evaluados por la rúbrica.  El nivel de dificultad de los ítemes se estableció a partir del rendimiento medio de cada uno de ellos.  Mientras que, por otra parte, se examinó la capacidad de discriminación del test mediante el índice de discriminación “D” (Findley, 1956) que corresponde a la diferencia entre el índice de dificultad de un ítem para el grupo “fuerte” (p+) y el grupo “débil” (p-), los que están constituidos por aquellos individuos que se sitúan entre el 27% superior e inferior de las puntuaciones de la escala  (Cf. Kelley, 1939). 
Resultados
Análisis de la Estructura factorial y Validez de constructo
El análisis de la estructura factorial de la rúbrica se realizó a través de un Análisis factorial de componentes principales (AF), utilizando una rotación Promax (kappa =4), dada la intercorrelación significativa entre los ítemes. 

El análisis de los datos del test de esfericidad de Bartlett  (χ2 = 4148,880 p< .001) y el índice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .921) muestran que los datos se adecuan de muy buena forma al análisis factorial. Adicionalmente, se constata que las comunalidades iniciales, es decir, la fracción de variabilidad de cada elemento que se ha explicado con el modelo de factores, son bastante altas, siendo todos autovalores superiores a 0.627. 

La solución rotada del Análisis factorial (ver TABLA 1) muestra dos factores principales que, en su conjunto explican un 70.9% de la varianza y que tienen una correlación entre ellos de r = .583.  El primero de los factores, que explica un 58.897% de la varianza, está constituido por el conjunto de aspectos que evalúan los rasgos más estructurales y de organización del texto producido, es decir: Unidad de contenido (cont), organización del ensayo (org), introducción (intro), desarrollo del tema (des), conclusión (conc) y conexión entre los párrafos (conexp).  Por su parte, el segundo factor, que aporta un 12.029% a la explicación de la varianza, agrupa aquellos aspectos que permiten la coherencia local, a saber la conexión entre las frases (conexph), estilo y ortografía (af).










[bookmark: _Ref156973921]TABLA 1. Análisis factorial de Componentes principales, Matriz Rotada 
	Aspectos evaluados

	Componentes

	
	1
	2

	Unidad de Contenido
	.714
	

	Organización del ensayo
	.972
	

	Introducción 
	.928
	

	Desarrollo del tema
	.824
	

	Conclusión
	.885
	

	Conexión entre párrafos 
	.601
	.314

	Conexión entre frases
	
	.749

	Riqueza de estilo
	
	.689

	Ortografía 
	
	.914

	 * Método de extracción: Análisis de Componentes Principales. Método de rotación: Promax con Normalización Kaiser.  La rotación converge en 3 iteraciones 
**Por razones de legibilidad, se omiten las puntuaciones factoriales menores a 0,3


Confiabilidad
El análisis de confiabilidad de la rúbrica muestra, a nivel general (n=745), un alfa de Cronbach de .90.  Ahora bien, dado el posible sesgo entre los distintos evaluadores en la utilización de la misma, hemos procedido a analizar la confiabilidad para cada uno de ellos.  Los resultados de este análisis (ver 

TABLA 2) muestran que todos los índices alfa son superiores a .73, estando la mayor parte en torno o sobre a .8.  Estos resultados son normalmente considerados como buenos en Ciencias Sociales (Cortina, 1993; Cronbach, 2004; Streiner, 2003).  Así, el nivel de homogeneidad obtenido en este índice apoya uno de los aspectos fuertes de esta rúbrica, cual es el de permitir una medición con altos niveles de precisión, independientemente del evaluador.
[bookmark: _Ref156790146]

TABLA 2. Alfa de Cronbach por evaluador
	Evaluador
	Alfa de Cronbach
	N (casos corregidos)

	Evaluador 1
	.732
	34

	Evaluador 2
	.779
	71

	Evaluador 11
	.796
	52

	Evaluador 10
	.799
	112

	Evaluador 4
	.816
	73

	Evaluador 9
	.849
	46

	Evaluador 6
	.869
	88

	Evaluador 8
	.871
	68

	Evaluador 3
	.887
	87

	Evaluador 5
	.897
	55

	Evaluador 7
	.904
	59



No obstante, si bien todos los índices alfa son bastante altos, encontramos diferencias significativas entre ellos (X2 = 29.47093; 8 gl; p=.001).  De los  55 pares de comparaciones posibles 20 tienen diferencias estadísticamente significativas.  De éstas, 9 son significativas con un p ≤ .01, mientras que las restantes lo son con un p ≤ .05, no hallándose significaciones menores a p ≤ .001. Las diferencias se relacionan fundamentalmente con los valores extremos, matizadas por el efecto del tamaño de la muestra asociado a cada uno de los evaluadores.

Como consideración adicional, cabe destacar que el evaluador 7 corresponde a uno de los creadores de este instrumento y que si bien tiene diferencias significativas con 5 de otros 10 evaluadores, no la tiene con la otra mitad de los evaluadores que corresponden a académicos que fueron capacitados en la utilización de la rúbrica, pero que no han tenido una vinculación directa en la elaboración del instrumento, como en el caso del evaluador 7.  Lo anterior, nos sugiere que la capacitación puede lograr estándares más que suficientes para la utilización adecuada de este instrumento.
TABLA 3. Síntesis de diferencias significativas de alfas entre evaluadores
	[bookmark: _Ref156888364][bookmark: _Ref156888368]Evaluador
	Alpha de Cronbach
	X2
	Sig.

	
	α 1
	n
	α 2
	n
	
	

	Evaluador 1 - Evaluador 3
	.732
	34
	.887
	87
	6.71207
	.010

	Evaluador 1 - Evaluador 5
	.732
	34
	.897
	73
	7.82085
	.005

	Evaluador 1 - Evaluador 6
	.732
	34
	.869
	88
	4.75737
	.029

	Evaluador 1 - Evaluador 7
	.732
	34
	.904
	59
	8.50951
	.004

	Evaluador 1 - Evaluador 8
	.732
	34
	.871
	68
	4.68505
	.030

	Evaluador 2 - Evaluador 3
	.779
	71
	.887
	87
	7.34871
	.007

	Evaluador 2 - Evaluador 5
	.779
	71
	.897
	55
	7.88730
	.005

	Evaluador 2 - Evaluador 6
	.779
	71
	.869
	88
	4.54368
	.033

	Evaluador 2 - Evaluador 7 
	.779
	71
	.904
	59
	9.67573
	.002

	Evaluador 2 - Evaluador 8
	.779
	71
	.871
	68
	4.33997
	.037

	Evaluador 3 - Evaluador 10
	.887
	87
	.799
	112
	7.17587
	.007

	Evaluador 3 - Evaluador 11
	.887
	87
	.796
	52
	4.61935
	.032

	Evaluador 3 - Evaluador 4
	.887
	87
	.816
	73
	4.01417
	.045

	Evaluador 4- Evaluador 5
	.816
	73
	.897
	55
	4.64007
	.031

	Evaluador 4- Evaluador 7
	.816
	73
	.904
	59
	6.02480
	.014

	Evaluador 5 - Evaluador 10
	.897
	55
	.799
	112
	7.60096
	.006

	Evaluador 5 - Evaluador 11
	.897
	55
	.796
	52
	5.24991
	.022

	Evaluador 6 - Evaluador 10
	.869
	88
	.799
	112
	3.99007
	.046

	Evaluador 7 - Evaluador 10
	.904
	59
	.799
	112
	9.69768
	.002

	Evaluador 7 - Evaluador 11
	.904
	59
	.796
	52
	6.51841
	.011


Nivel de dificultad
En relación al nivel de dificultad de los aspectos evaluados por la rúbrica, el que aparece como mejor logrado es el de unidad de contenido, mientras que los que implican una mayor dificultad para esta muestra de alumnos son, en primer lugar, la ortografía seguida de la capacidad de redactar adecuadamente la conclusión del texto. 
Nivel de discriminación 
Finalmente, realizamos un análisis de discriminación de la rúbrica.  Como puede observarse en la TABLA 4, todos los índices D son iguales o superiores a 0.43 y pueden ser considerados como excelentes bajo los criterios de Ebel (1965, citado en Laveault & Grégoire, 2002).  Lo anterior muestra, por tanto, que la prueba posee un muy buen nivel de discriminación.
[bookmark: _Ref192095059]TABLA 4 Media, desviación estándar e índice de discriminación por aspecto evaluado
	ITEM
	media
	Desv. standard
	Índice de Discriminación

	Unidad de contenido
	2.0913
	.77059
	0.84

	Organización del ensayo
	1.8295
	.71781
	0.83

	conexión entre párrafos
	1.7302
	.74665
	0.81

	Desarrollo del tema
	1.8081
	.76863
	0.77

	Introducción
	1.8268
	.75194
	0.72

	Conclusión
	1.7812
	.77193
	0.69

	Conexión entre frases
	1.7289
	.68904
	0.69

	Riqueza de estilo
	1.6067
	.74394
	0.56

	Ortografía
	1.5128
	.71667
	0.43

	Promedio 
	1.7684
	0.7419
	0.71




Discusión
El objetivo de este artículo ha sido presentar las características psicométricas de una rúbrica de expresión escrita de nivel académico.  El estudio de validación de la rúbrica fue realizado en una población de 745 estudiantes universitarios de primer año, los cuales fueron sometidos al ejercicio de escribir un ensayo académico.  A través de este diagnóstico, se esperaba evaluar el nivel inicial de habilidades de escritura académica de los estudiantes que ingresan al ciclo superior de educación, para remediar -a través de la intervención en un curso especialmente diseñado- los déficits evidenciados por este proceso diagnóstico. El análisis de las características psicométricas de la rúbrica permite afirmar que este instrumento es capaz de evaluar de manera valida y confiable la competencia de expresión escrita en alumnos que ingresan al ciclo superior de educación.

En primer término, el análisis de confiabilidad muestra que la rúbrica es un instrumento que mide con precisión el constructo “escritura académica”. Del mismo modo, al ser puesta a prueba la consistencia entre los correctores, se comprueba que la rúbrica es altamente fiable, incluso, al ser utilizada por dos o más correctores.  

En segundo término, el análisis de la estructura factorial de la rúbrica confirma que el constructo “escritura académica” puede ser concebido como una estructura doble, distinguiéndose aspectos locales y globales del texto.   En efecto, escribir es un proceso altamente complejo que conjuga habilidades de diverso orden.  En el análisis factorial exploratorio de la rúbrica, efectivamente observamos, por un lado, la agrupación de los aspectos locales del proceso de escritura (ortografía acentual y puntual, vocabulario, coherencia entre las frases), mientras que en otro componente encontramos elementos  de orden global (unidad temática, organización del texto, introducción, desarrollo del tema, conclusión y coherencia entre párrafos).  La conjugación de ambos aspectos da como resultado una estructura coherente y cohesiva, esto es, un texto.

Los análisis asociados a la estructura factorial de la rúbrica nos permiten, asimismo, inferir que en todo proceso escritural el escritor se comporta también como lector de su propio texto en el proceso de revisión y, que en niveles iniciales –como es el caso de estudiantes que ingresan al Ciclo superior de educación-, cierto aspectos devienen más dificultosos que otros.

En este sentido, no es raro que la ortografía (puntual y acentual) sean menos logradas por los estudiantes de la muestra.  Es sabido que en tareas de alta demanda cognitiva (como lo es la escritura de un texto) los escritores pueden destinar una gran carga atencional a los aspectos de coherencia global, descuidando aspectos locales como la ortografía (Chanquoy & Alamargot, 2003). Similares son los resultados obtenidos en tareas experimentales con el paradigma de la doble tarea (Chanquoy & Alamargot, 2003; Hupet, Schelstraete, Demaeght, & Fayol, 1996; Piolat & Olive, 2000; Veys, 2009).  
Estos datos nos obligan a considerar las características de la escritura en un contexto de formación, en donde la tarea es a la vez que un útil de comunicación, una herramienta del pensamiento por medio de la cual el estudiante da cuenta y cae en la cuenta de lo que sabe y de cómo lo comunica de manera eficaz.  

Finalmente, creemos que las bondades de utilizar este instrumento para medir expresión escrita no se remiten sólo a la evaluación diagnóstica de la escritura, sino también al dominio progresivo de la misma en un contexto académico.
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ANEXO: Rúbrica de Evaluación Escritura Académica
	Aspectos Evaluados
	COMPLETAMENTE LOGRADO
	PARCIALMENTE 
LOGRADO
	NECESITA 
REFORZARSE

	1. ASPECTOS FORMALES
ORTOGRAFÍA
¿Hay errores de ortografía literal? ¿Hay errores de acentuación? ¿Hay errores en la escritura de las palabras?
	No existen errores ortográficos literales, ni acentuales, ni de escritura de las palabras, El texto está, en este sentido,  completamente limpio y refleja una preocupación por parte del autor y un conocimiento de la norma escrita,
	No hay errores de ortografía literal, Existen algunos errores de acentuación (1 a 3) y en la escritura de las palabras (1 a 2) pero que, en ningún caso, dificultan la lectura, ni generan ambigüedad en la interpretación del texto,
	Hay varios errores de ortografía literal (más de 3), de ortografía acentual (más de 3) y en la escritura de las palabras (más de 2), Incluso, algunos errores dificultan la lectura al funcionar como elementos que la distraen y al generar ambigüedades en la interpretación del texto,

	2. CONTENIDOS DEL ESCRITO
	En el escrito existe una unidad de tema,
	En el escrito existe un tema que se desarrolla, pero hay disgresiones en algunos de los párrafos,
	No existe unidad de tema en el escrito, Se tratan varios tópicos al mismo tiempo, No hay un eje temático central,

	2. 1 ORGANIZACIÓN DEL TEXTO
¿Existe un tema claro y preciso? ¿Es posible reconocer las partes de introducción, desarrollo y conclusión? ¿Existe un equilibrio adecuado entre estas secciones?
	Existe un tema acotado, En el texto es posible reconocer párrafos que cumplen las funciones de introducción, desarrollo y conclusión (apertura, desarrollo y cierre textuales), Existe un adecuado equilibrio entre cada una de estas secciones,
	El tema no está bien delimitado, En el texto es posible reconocer párrafos que cumplan las funciones de introducción, desarrollo y conclusión, pero no hay un equilibrio adecuado entre cada una de estas secciones, porque algunas están más desarrolladas que otras,
	El tema es general, En el texto es imposible reconocer párrafos que cumplan las funciones de introducción, desarrollo y conclusión, ya sea porque no cumplan las tareas de apertura, desarrollo o cierre o porque si bien existe alguna sección faltan otras, 

	2. 1. 1. INTRODUCCIÓN
¿Están presentes en la introducción los siguientes elementos: antecedentes fundamentales sobre el tema, la tesis o afirmación principal, el objetivo del autor al escribir el texto? ¿La tesis se inserta de manera clara en el tema?
	En la introducción se verifica la presencia de antecedentes fundamentales sobre el tema, la tesis y el objetivo del escritor del texto, La tesis se vincula claramente  con el tema,
	En la introducción se verifica la presencia de la tesis pero no hay antecedentes fundamentales sobre el tema ni se señala el objetivo del escritor del texto, La tesis se vincula con el tema de manera indirecta,
	En la introducción no se verifica la presencia de antecedentes fundamentales sobre el tema ni el objetivo del escritor del texto, La tesis no se vincula con el tema o simplemente no existe,

	2. 1. 2. DESARROLLO
¿Hay ideas fuerza que respalden la tesis o afirmación inicial del texto? ¿Se reconoce una progresión coherente de las ideas a lo largo del texto? ¿Están desarrolladas de manera equilibrada todas las ideas fuerza que fueron esbozadas a lo largo del texto o quedan ideas fuerza truncas?
	Existen ideas fuerza que respaldan la tesis inicial del texto, Se reconoce una progresión coherente de las ideas a lo largo del texto, Todas las ideas fuerza que fueron esbozadas están desarrolladas de manera equilibrada, ninguna de las ideas fuerza queda trunca,
	Hay ideas fuerza que respaldan la tesis inicial del texto, Pero no se evidencia una progresión coherente de las ideas a lo largo del texto, No todas las ideas fuerza que fueron esbozadas a lo largo del texto son desarrolladas de manera equilibrada e, incluso, algunas ideas fuerza quedan truncas (1 a 2),
	No hay ideas fuerza que respalden la tesis inicial del texto, El texto no presenta ideas que justifiquen la postura del escritor, Este último, solo se limita a repetir de manera redundante su posición respecto del tema, pero sin justificarla o respaldarla,

	2. 1. 3. CONCLUSIÓN
¿Hay en la conclusión una reformulación de la tesis? ¿Se verifica en la conclusión el paso de la tesis como afirmación inicial a una tesis confirmada por el desarrollo del texto? ¿La estrategia de cierre incluye: síntesis de lo afirmado anteriormente y  replanteamiento del problema de manera original?
	En la conclusión hay reformulación de la tesis, Se verifica en la conclusión el paso de la tesis inicial a una tesis confirmada, La estrategia de cierre incluye: síntesis de lo afirmado anteriormente y replanteamiento del problema de manera original,
	En la conclusión hay una reformulación de la tesis, Se verifica en la conclusión el paso de la tesis inicial a una tesis confirmada, La estrategia de cierre incluye una síntesis de lo afirmado anteriormente pero no hay un replanteamiento del problema de manera original, solo se vuelve a repetir el planteamiento inicial,
	En la conclusión no hay una reformulación de la tesis,  No se verifica en la conclusión el paso de la tesis como afirmación inicial  a una tesis, La estrategia de cierre no incluye ni síntesis ni replanteamiento del problema, La carencia de cierre redunda en la dificultad para comprender el contenido global del escrito,

	2. 2. CONEXIÓN ENTRE PÁRRAFOS
¿Se conectan temáticamente los párrafos entre sí de manera coherente? ¿Se introduce la idea fuerza al inicio de cada párrafo correspondiente?
	Los párrafos se conectan temáticamente entre sí de manera coherente, Las ideas fuerza de cada párrafo tienen relación con el resto de las ideas de los otros párrafos y con la tesis o afirmación global del texto, La idea fuerza de cada párrafo se introduce al inicio lo que favorece la comprensión del texto, 
	Los párrafos se conectan temáticamente entre sí de manera coherente pero la idea fuerza de cada párrafo no se introduce al inicio, Esto dificulta en parte la comprensión del texto al requerir un esfuerzo adicional del lector,
	Los párrafos no se conectan temáticamente entre sí de manera coherente, No existen elementos que permitan al lector asignarle una unidad al texto, Este último se percibe como un conglomerado de información dispersa,

	2.3. CONEXIÓN ENTRE ORACIONES
¿Cada una de las oraciones se vincula con la que antecede? ¿La puntuación favorece la conexión entre las oraciones? ¿En general, el texto incurre en errores de puntuación que dificultan la lectura?
	Cada una de las oraciones se vincula con la que le antecede, La puntuación favorece la conexión entre las oraciones, En general, el texto no presenta errores de puntuación que dificulten la lectura,
	El texto presenta pocos errores de conexión entre las oraciones (1 a 2), Los errores se deben al uso incorrecto de cláusulas subordinadas o a errores de puntuación: omisión de punto aparte o separación con coma de sujeto y predicado, En general,  la puntuación favorece la conexión entre oraciones, solo hay pocos errores que dificulten la lectura (1 a 2),
	El texto presenta errores de conexión entre las oraciones (más de 2), Los errores no solo se deben al uso incorrecto de cláusulas subordinadas o a errores de puntuación (omisión de punto aparte o separación con coma de sujeto y predicado), sino que al empleo incorrecto o la falta de un conector, La puntuación no favorece la conexión entre oraciones,  hay errores que dificultan la lectura (más de 2),

	2.4. ESTILO
¿El texto tiene un vocabulario variado en el uso de sustantivos, adjetivos y verbos? ¿Existe variedad de conectores?
¿Se escribe de manera informal, con giros coloquiales? ¿Hay variedad de puntuación?
	El texto tiene un vocabulario variado en el uso de sustantivos, adjetivos y verbos, Para un mismo concepto se emplean diferentes palabras evitando la repetición innecesaria de vocablos, Existe variedad de conectores, Para una misma función lógica se emplean diferentes elementos ilativos evitando su reiteración innecesaria, Se escribe de manera formal sin giros coloquiales, Hay un uso variado de puntuación no solo se emplea coma y punto, sino que también dos puntos y punto y coma,
	El texto tiene un vocabulario variado en el uso de sustantivos, adjetivos y verbos, pero no existe variedad de conectores, reiterando siempre los mismos, Se escribe de manera formal sin giros coloquiales, pero hay un uso poco variado de puntuación, solo se usa coma y punto,
	El texto no tiene un vocabulario variado en el uso de sustantivos, adjetivos y verbos,  No existe variedad de conectores, Se escribe de manera informal con giros coloquiales, No hay un uso variado de puntuación, En este sentido, el autor no marca la diferencia entre la conversación oral y las normas del código escrito,
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DESDE
 tiempos remotos, se ha recomendado que, el papel del educador sea dedicarse a hacer que los aprendices establezcan las mejores relaciones entre ellos como  un experto y, sus alumnos, como los aprendices, realizando juntos un trabajo de cooperación e intercambio. Así el que aprende  estará al lado de un experto haciendo y deshaciendo conocimientos, mientras es mediado por quien  conoce mejor el objeto de conocimiento confrontado. Esta manera de aprender de otros es, quizás, la manera más antigua de aprender en diferentes culturas alrededor del mundo y tal vez, la única manera de aprender en las sociedades más antiguas.  Con la invención de la escritura la tarea de los educadores sufrió un cambio significativo, ya que grandes cantidades de conocimiento se almacenaban codificadas. El poder tener acceso a esta información sólo era posible por medio de la apropiación de la lengua escrita como cultura letrada funcionando bajo los canónes del código de representación.  Así pues,  observamos como todas las culturas alfabetizadas inventaron  formas educativas para codificar y descodificar el conocimiento. El problema ha surgido porque pese a las presunciones sostenidas por algunos, en el sentido de que una vez adquirido el código las personas serían capaces de encontrar el conocimiento, su postulado  no resultó tan fácil en la práctica. Esto se debe, en gran parte a que, muchas de las complejidades de los sistemas de representación codificadas, en nuestro caso alfabéticamente, no se resuelven por simple reconocimiento y uso del código. Ello implica  el conocimiento de la cultura letrada para con ese conocimiento, alcanzar la comprensión de aquello que  se ha almacenado para posteriormente aprenderlo. Esto es tan cierto, que desde  los tiempos del sabio filósofo Platón, se nos  recordaba  esta complejidad  del proceso de apropiación del conocimiento por medios escritos, cuando decía  que, sería tonto pensar que, lo escrito por alguien, necesariamente  sería  lo exactamente comprendido por  los demás. 
Por otra parte, El concepto de educar que surge de esta idea de acumulación del conocimiento codificado y almacenado, convirtió a los educadores en transmisores de información que en los sistemas educativos se organizaron en bloques de conocimientos compartamentalizados en disciplinas tales como, historia, ciencia, matemáticas, estudios sociales, literatura y otros. La demostración de conocer sus contenidos era la prueba de haberse educado. En consecuencia, sería muy simple  pensar que la familiaridad con estas formas del conocimiento  perfilarían a los educados. Quizás, no sólo Jean-Jacques Russeau sino también  Jean Piaget, veían a la  mente humana como un órgano psicológico, con sus propias rutinas de desarrollo que son, en cierta medida, independientes de las formas particulares del contenido que se desea aprender. Si analizamos cuidadosamente estos planteamientos, resultaría significativo decir que, los maestros deberían  dedicarse a la tarea de apoyar con su trabajo el proceso de desarrollo interior de sus alumnos, permitiendo así, el desarrollo de su mente también.
En el trabajo que hoy nos ocupa, comenzaremos por exponer algunas ideas que orientan nuestra propuesta pedagógica  en el aprendizaje de la ciencia en general, en un ambiente escolar de la escuela de hoy, donde la  enseñanza de los conocimientos científicos exige una  reflexión profunda por parte de los educadores de este siglo.
Enseñanza/Aprendizaje de la Ciencia
¿Cómo se realiza?  Los alumnos trabajan con materiales desconocidos y así se van respondiendo las interrogantes planteadas, ¿Cómo ocurre? . Esta curiosidad natural y la exploración del mundo que los rodea ha permitido que  por lo general, llamemos a los niños “científicos  por naturaleza”. En realidad,  éstas son las verdaderas interrogantes de investigación que se plantearían los científicos. La curiosidad que sienten los niños por conocer cómo funcionan las cosas en el mundo real, es lo que hace que ellos se sumerjan en la ciencia de una manera natural, con una tendencia a observar y razonar como herramientas  muy efectivas que todos ellos traen consigo a una sala de clase para el aprendizaje de la ciencia. Pero existe una gran diferencia entre la observación casual y el razonamiento en el cual ellos se comprometen de una manera más organizada y disciplinada tal y como, lo  haría un científico. ¿Cómo podemos ayudar a los alumnos para que desarrollen el pensamiento científico?. ¿Cómo hacer que se interesen en el conocimiento de la ciencia? estos tipos de razonamiento ameritan de una serie de herramientas de observación y medida de estándares de evidencias, así como, de valores y creencias subyacentes a la producción del conocimiento. Hoy  reconocemos que los  alumnos no tienen mayores problemas  para  alcanzar el desarrollo de  este conocimiento  en una sala de clase.
Vygostky (1997)  enfatizó la importancia del aprendizaje de los conceptos científicos y no exclusivamente,  el aprendizaje verbal de los hechos conceptuales. Lo cual se ha considerado como una de las metas en la enseñanza  contemporánea de la ciencia. En la enseñanza tradicional los maestros exigen a los alumnos que memoricen las reglas científicas, conceptos, definiciones o teoremas.  A ésto se agrega que, la adquisición del conocimiento verbal  no demuestra ni resuelve problemas relacionados con  el aprendizaje de la ciencia. 
Investigaciones realizadas en Rusia por ejemplo, demostraron Davydov (1990) que la memorización de las características mas importantes de los mamíferos, aves y peces, en la escuela elemental, cuando clasificaban  animales se refería a las características superficiales de estos animales y no a la de los conceptos memorizados. Por ejemplo, asociaban la ballena con la clase de peces. 
Investigadores (Davydov, 1990; Galperin, 1969; Talysina, 1981) apoyaron los planteamientos de Vygotsky relacionados con el conocimiento científico como el mediador más importante para pensar y resolver problemas de distinto índole en este campo del conocimiento. Enfatizando que los conceptos científicos cumplen este papel mediador siempre y cuando el alumno desarrolle  procedimientos relevantes. 
Leontiev (1983) señalaba que “que para que un niño desarrollara niveles altos de generalización, es decir, un concepto, es necesario que también desarrolle, un sistema de operaciones psicológicas que, sean relevantes a estas generalizaciones de altísimo nivel.
Vygotsky recomendaba  que no viéramos a la educación como la construcción de superestructuras construidas sobre las bases psicológicas, sino que le diéramos a la educación  la importancia que ella representa para la formación de estas bases psicológicas del conocimiento científico. 
Esta conceptualización cambiaría  la visión piagetiana en donde  el  trabajo del educador consiste en  acomodarse a un modelo de desarrollo psicológico para sus alumnos. 
Kozulin (1998) señala que la educación formal de países desarrollados y aquellos en vías de desarrollo, pertenece  a grupos sociales expuestos a una amplia gama de herramientas simbólicas que no sólo resultan indispensables como herramientas cognitivas sino  también, como una manera de extender formalmente la realidad del individuo moderno.
Para muchos educadores e investigadores la pregunta crucial puede ser la de encontrar  la mejor manera de enseñar. La respuesta vendría dada por identificar cuáles serían los métodos de instrucción  dignos de su práctica pedagógica, algunos se orientarían por el aprendizaje como descubrimiento, otros, en forma de cooperación y quizás hasta llegar a plantearse el uso de las nuevas tecnologías. Sin embargo, para Vygotsky, la pregunta  ¿Cómo enseñar? sería secundaria y no la más importante.  Una combinación del conocimiento científico y procedimientos relevantes para lograrlo si  nos conduciría a lograr la meta de educar. 
La adquisición del aprendizaje  de conceptos espontáneos o aprendizaje empírico y del aprendizaje científico, es el resultado de dos tipos de aprendizaje muy bien diferenciados. El aprendizaje empírico se basa en la comparación que realizan los aprendices de objetos diferentes, identificando sus características más resaltantes y formulando sobre estas bases un concepto general acerca de este objeto o evento. Esta estrategia  opera en la medida en que los objetos  o eventos de conocimiento reflejan sus características significantes esenciales. Por ejemplo, el conocimiento del color amarillo en los niños lo desarrollarían por esta vía. Sin embargo, su estrategia no funcionaría si  las características  más destacadas de la clase de objetos con las cuales el niño está trabajando no son las características comunes de todos los objetos de esta clase. Así vemos por ejemplo que, los preescolares responden  pensando que por ser objetos pequeños  una aguja, un alfiler y una monedita, éstos se hunden  concluyendo erróneamente que todos los objetos pequeños se hunden. El  que sean pequeños los une en una característica sobresaliente a una aguja, un alfiler y una monedita, pero no podríamos decir que sólo por su tamaño los agruparíamos   para generalizar  y decir que,    todos los objetos pequeños se hunden. 
Existen muchas interpretaciones equivocadas de lo que representa el conocimiento empírico en la educación formal. En las escuelas que hemos denominado “tradicionales”  la enseñanza, por lo general, promueve el aprendizaje empírico. A los estudiantes se les enseña el aprendizaje memorístico y definiciones verbales del conocimiento científico en vez de enseñarles el verdadero conocimiento científico,. Es decir, la combinación del  conocimiento conceptual y procedimental en un campo de conocimiento determinado. Generalmente, las memorizaciones vienen cargadas de actividades sin sentido para quien aprende  y lo aprendido no les permite flexibilidad suficiente para resolver problemas. Estas prácticas llevan a los alumnos a tener que desarrollar sus propios conceptos espontáneos y procedimientos relevantes para resolver problemas de la disciplina estudiada. El aprendizaje empírico ,  refleja los intentos del aprendiz para compensar las deficiencias de la enseñanza tradicional en la escuela, descubriendo por ellos mismos el conocimiento científico que no se les ha enseñado en la escuela. En la mayoría de los casos estos intentos fracasan  llevando a los alumnos a desarrollar los conceptos espontáneos y no los científicos. Es por ésto, que los estudiosos y seguidores de las investigaciones de Vygotsky, afirman que el conocimiento científico debe enseñarse por instrucción directa en la escuela y no dejar a los alumnos  solos para que, lo descubran por si mismos. Todo este planteamiento los llevó a recomendar la enseñanza del aprendizaje teórico el cual consiste  en la adquisición de métodos de análisis científico de objetos o eventos  de distintos campos del saber. Cada uno de estos métodos   consiste en seleccionar las  características esenciales  de objetos  o eventos  de una determinada clase y presentar estas características en modelos de forma  simbólica y  de representación grafica. Los maestros enseñan métodos de análisis científico que sus alumnos deben aprender e internalizar  mientras los usan. Los métodos luego servirán como herramientas cognitivas  para mediar en  la resolución de problemas  más adelante.  
El conocimiento de los conceptos científicos debe orientarse hacia la reflexión como  una habilidad humana básica  para considerar las metas, motivos  no sólo  por medios propios,  sino también,  por los de otros, dentro de sus acciones y maneras de pensar. A algunas facetas de este proceso mental es lo que también se ha denominado metacognición. Es decir, no sólo mi manera de ver las cosas es la valida, existen otras maneras de verlas que poseen las demás personas. Otra capacidad humana dentro de la reflexión es la comprensión de sus limitaciones para encontrar maneras de superarlas o encontrar salidas. La introspección  forma parte de esta importante capacidad  humana. El poder de cambio personal y poder trascender las  limitaciones es otro elemento de la capacidad humana para la reflexión. Estas serían capacidades muy elaboradas de comprensión, las cuales, generalmente no se alcanzan en la escuela. Son muy pocos los adultos o adolescentes que llegan a manifestar sus habilidades reflexivas de alto nivel en un ambiente escolar. Lograr desarrollar estas habilidades de  reflexión en la escuela sería uno de los retos planteados  para el educador de hoy. Si a los alumnos se les apoya para que alcancen a descubrir lo que aquellos alumnos  más talentosos son capaces de hacer por si  mismos, entonces, esta capacidad invalorable de aprendizaje no sería sólo privilegio de unos pocos, sino que  todos los educandos usarían la reflexión como la capacidad para distinguir entre lo conocido y aquello por conocer y cuando  se hipotetiza sobre lo desconocido ser capaz de razonar con acciones propias incluyendo las  opiniones de los compañeros. El aprendizaje se convertirá, entonces, en relevante y sistemático si a lo planteado anteriormente, al mismo tiempo, desarrolla la capacidad de reflexión para hacerse preguntas, negándose a aceptar evidencias sin respaldo alguno y siempre buscando para comprobar en una gama de puntos de vista como manifestaciones de conducta aprendida. 
Si seguimos los planteamientos de Davydov (1990) los alumnos podrían descubrir el método general para resolver problemas por medio de actividades con objetos manipulables o reales, experimentos con el objeto de conocimiento y expresando sus descubrimientos en un modelo o esquema que represente el concepto general. De esta manera lograrían  deducir el campo de conocimiento estudiado a partir de un concepto inicial o embrionario. Así se desplazan de  lo general a lo particular mientras se basan en el modelo estudiado. Esta forma de ver el aprendizaje nos remite a una metáfora relevante como seria  si viéramos a la semilla como la promesa del futuro de un árbol. El árbol ya desarrollado, está bien estructurado y, es un sistema altamente desarrollado. Mientras que la semilla forma parte  de la riqueza, complejidad e integridad de su organización. El educador, podría, entonces, comenzar por presentar los nuevos conceptos partiendo de lo general, basándose en su conocimiento previo, es decir, todo lo ya aprendido y almacenado que traen consigo sus alumnos,  al salón de clase. Los educadores que partirían de conceptos iniciales tomarían en consideración  dos suposiciones epistemológicas. La primera,  el concepto como un esquema mental de acción  es uno ya realizado (verbal o esquemáticamente) y reconstruye esta acción; y 2) los signos, esquemas y símbolos sirven como mediadores entre la acción y su esquema mental. Según Arievitch y  Stetsenko (2000) Los modelos internalizados por los aprendices,  se convierten en herramientas muy poderosas cambiando cualitativamente la manera de ver ellos las cosas, el pensamiento acerca de éstas y cómo operan en un campo determinado. De hecho, desplazan el desarrollo cognitivo de los alumnos a un nuevo nivel de desarrollo cognitivo, que en la mayoría de los casos es de alto nivel. En un segundo plano,    influye  en el desarrollo de las habilidades de reflexión dentro de los alumnos en una sala de clase. La colaboración entre pares es también una condición para que las habilidades cognitivas de reflexión  ocurran. Las interacciones que ocurren entre el docente y sus alumnos  serían el prerrequisito para iniciar al alumno en la actividad de aprendizaje. Recordando que la zona de desarrollo próximo se construye mediante las interacciones entre el que aprende y su par más capaz, sin olvidarnos  del rol del docente  como mediador  y que sus aportes en las interacciones con sus alumnos  también, son necesarias.
Las reflexiones son indispensables para desarrollar los conceptos generales, mientras que para los conceptos  cotidianos no se requieren. No se podría trabajar con conceptos generales sin tomar en consideración las limitaciones que implica aplicarlos. Nadie adquiere un concepto general sin la consideración de los límites de lo que sabe  y comprende. Los conceptos cotidianos y sus habilidades respectivamente se adquieren por observación de modelos. La condición radicaría en que un experto modele ante el aprendiz. Sin embargo, para los conceptos generales aun no se ha determinado claramente cómo ocurre su adquisición,  aunque se cree  que se aprenden en cooperación, especialmente, por observación y comprobación. La observación no abarca la formulación de hipótesis  y cuestionamiento acerca de lo desconocido o de las realidades contradictorias existentes.  Lo que si sabemos por  investigaciones realizadas sobre este tema es que los alumnos deben trabajar con grupos y no en forma individual para poder lograr que los alumnos reflexionen sobre su método como aprendices. (Zuckerman, 1994). Mientras los alumnos trabajan en grupo desarrollan los conceptos generales, ya que la confrontación de diferentes puntos de vista entre ellos les permite moverse desde su nivel de conocimiento a otro mas avanzado por medio de un enfoque mas elaborado. No es sólo la participación con los compañeros más capaces, sino también con los menos capaces lo que contribuye al desarrollo de la iniciativa de los aprendices en colaboración. 
El proceso de apropiación de las herramientas psicológicas es diferente de los procesos de adquisición de los contenidos de aprendizaje. Aunque los contenidos de las materias por lo general, evidencian realidades empíricas con las cuales los educandos se familiarizan en sus cotidianidades, las herramientas psicológicas sólo se aprenderán mediante la instrucción directa y formal de las mismas. Aprender a ubicar en un mapa dónde están situados los ríos mas importantes de una ciudad en particular requiere un paradigma de aprendizaje diferente  al requerido  para nombrar o ubicarlos en ese mismo mapa. Este paradigma de aprendizaje requiere a) de un proceso de aprendizaje explicito y no espontáneo; b) aprendizaje sistemático de las herramientas simbólicas debido a su propia organización sistemática, c) énfasis en la naturaleza generalizada de las herramientas simbólicas y su respectiva utilización. 
Las herramientas simbólicas sólo cumplirán su cometido si se apropian e internalizan como un instrumento generalizado, es decir, un instrumento psicológico capaz de organizar el conocimiento individual y el aprendizaje de las funciones  en diferentes contextos  mientras se utilizan para realizar distintas tareas. De aquí la importancia necesaria para  lograr que los alumnos alcancen su desarrollo máximo  con el fin de  resolver problemas, especialmente, aquellos relacionados con el aprendizaje de las ciencias. 
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