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1. RESUMEN

El propdsito de este Trabajo de Fin de Grado ha sido disefiar una propuesta de
intervencion orientada a la mejora de la escritura del alumnado con discapacidad
intelectual. En concreto, esta propuesta se ha centrado en la estructuracion del texto
narrativo. Dicha propuesta se ha basado en el modelo de desarrollo estratégico y
autorregulado. Asimismo, se ha llevado a cabo una pequefia evaluacién de la efectividad
de este enfoque observando sus efectos en una escritora primeriza con dificultades
intelectuales. Se han obtenido muy buenos resultados en sus producciones escritas, con
mejoras destacadas en la estructura y la calidad de sus textos narrativos. La aplicacion de
este tipo de propuestas puede suponer, por tanto, un cambio muy importante en la

educacion actual y en la mentalidad de muchas personas.

ABSTRACT

The goal of this Final Project has been to design an intervention proposal aimed
at improving the writing of sudents with intellectual disability. Specifically, this proposal
is focused on the structure of narrative texts. This proposal is based on the Self-Regulated
Strategy Development Model. Moreover, the author has conducted a brief evaluation of
the efficacy of this proposal by observing its effects on the writing of a young writer with
intellectual disability. Results in her written output are very good, with improvements in
text quality and structure. Applying this kind of proposals in real school contexts might
imply an important change in the current educational system and in many people’s

mentality.



1. INTRODUCCION

Este trabajo de fin de grado responde a la modalidad “Propuesta de intervencion
educativa” recogida en ¢l proyecto docente. Sin embargo, recoge también parte de la
modalidad de investigacion educativa, puesto que se realiza un pequefio estudio

experimental basado en la aplicacion de la propuesta.

La propuesta presentada se centra en la mejorar de la escritura del alumnado con
discapacidad intelectual, en concreto en lo que respecta a la estructuracién de un texto
narrativo, teniendo como base el modelo de instruccidn estratégica y autorregulada.
También se centra en dar un apoyo a este colectivo en las aulas ya que muchas veces no
se les da la oportunidad de seguir con la educacion reglada y con facilidades como esta
podrian alcanzar mas objetivos de los que actualmente alcanzan. Con todo esto se

pretende dar una mayor visibilidad e importancia a este colectivo dentro de las aulas.

Las razones por las que elegi esta tematica fueron varias. Una de ellas fue la necesidad
de dar visibilidad a este colectivo en las aulas proporcionandoles una ayuda extra en el
ambito de la escritura para que pueda, crear un cuento correctamente estructurado, la gran
mayoria de los alumnos con discapacidad intelectual no son capaces de redactar un texto
narrativo de manera eficaz en la etapa de Educacién Primaria. Por ello, proporcionarles
estrategias que les faciliten esta tarea permite que la escritura no sea un privilegio
restringido a alumnado con un desarrollo normalizado. Otra de las razones por las que
elegi este tema en concreto, fue mi experiencia en el Practicum. Mi objetivo con este
trabajo ha sido poder ayudar a una alumna con la que tuve la posibilidad de trabajar.
Observé que le costaba mucho redactar a pesar de gustarle muchos los cuentos, por lo que

me planteé ayudarla en el &mbito de la escritura.



Una tercera razon por la que he elegido este tema es la importancia de la escritura, no solo
a nivel académico y personal sino a nivel general de la sociedad actual. Como decia
Miranda (2016, pp. 117) “la lectura y escritura son destrezas fundamentales para la plena
insercion social del sujeto en la comunidad, puesto que les permite aprender a aprender,
acceder al conocimiento y poder utilizar estas destrezas en la vida diaria”. Con mi
intervencion podria contribuir, por tanto, a una educacion orientada a que la alumna con
la que he trabajado, y el colectivo de alumnos con discapacidad intelectual con los que

podria aplicarse esta propuesta, se desenvuelvan de modo eficaz en la sociedad.

2. MARCO TEORICO

2.1 La escritura: concepto e importancia

La escritura supone una tarea muy compleja definida como un sistema de marcas,
en el sentido de grafo o grafias que dependiendo de la cultura y la intencién tanto
comunicativa como simbolica adopte una forma u otra. Como sefiala Pognante (2006,
pp.76) “estas grafias se definen como signos, y se diferencian de cualquier otra marca por
su caracter sistematico especifico. A su vez, el sistema se concibe como unidades

interrelacionadas que se fundan en las oposiciones que entablan”.

La escritura implica una activacién de, al menos, dos procesos cognitivos. Por un
lado, los procesos de bajo nivel o habilidades de transcripcion, definidos por Abbott y
Berninger (1993, pp. 478) como “la recuperacion de simbolos ortograficos para la
representacion de estructuras linglisticas y el actor motor necesario para producir esos
simbolos ortograficos en papel”. Estos procesos incluyen las habilidades de ortografia y
caligrafia. Por otro lado, los procesos de nivel superior, entre los que se incluyen la

planificacion, asi como la organizacion de ideas para la creacion del texto. Flower y



Hayes (1981) y Cassany (1999), consideran que el acto de escribir no es solo un acto
motriz, sino que es un proceso mucho mas complejo en el que intervienen los procesos
de expresion y reflexion. Debido a esto, el escritor utiliza procesos cognitivos como la
planificacion y la revision para cumplir con eficiencia y significatividad la tarea de

escritura.

Saber escribir y redactar resulta imprescindible para poder comunicar ideas de
forma clara, ya que “nos ayuda a desarrollar nuestro pensamiento precisamente porque
nos permite revisar nuestras primeras ideas” (McCormick, 1993, pp.36), Asimismo, una
adecuada escritura mejora las capacidades discursivas de quien escribe y le permite
adquirir nuevos conocimientos o modificar los que ya tiene (Miras, 2000). En lineas
generales, el escritor que utiliza estrategias de escritura eficaces, no s6lo aprende acerca
de lo que escribe, sino que también aprende a escribir. Por otro lado, un adecuado dominio
de la escritura permite desarrollar aptitudes como la atencion, organizacion,

concentracion y una buena metodologia, precursoras del aprendizaje.

En la etapa de Educacion Primaria se puede notar la importancia de la escritura y,
en general, del desarrollo de competencias linglisticas, en su presencia en los planes de
estudio (Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo

béasico de la Educacion Primaria).

Por tanto, la escritura permite al alumno dar respuestas a las necesidades
comunicativas en la escuela, en su casa y en la sociedad en general. Por estas razones, la
Union Europea sefiala la competencia comunicativa, que a su vez incluye el dominio de
la escritura, como una de las ocho competencias clave que todos los ciudadanos deben
desarrollar para la realizacion personal, la ciudadania activa, la inclusion social y el

empleo (Education Council, 2006).



La ensefianza de la escritura en la etapa de Educacion Primaria, especialmente en
los primeros cursos, pone el énfasis en los procesos de transcripcion (tanto a nivel
ortografico como de caligrafia), dando realmente poca importancia a la organizacion del
texto de acuerdo con una estructura. Esto podria explicar, al menos en parte, que muchos
alumnos escriban debajo del nivel esperado, tal y como muestran algunos informes a nivel
nacional (Ministerio de Educacion, 2009). Los resultados del informe PISA (OCDE,
2018), si bien no incluyen un apartado especifico para la escritura, sugieren que, a nivel
lectoescritor, los alumnos espafioles se encuentran por debajo a la media de OCDE: los
estudiantes de Espafia alcanzan los 477 puntos frente a la media OCDE (487) y al total
de la UE (alcanzando de nuevo 477 frente a 489). Esto provoca que Espafia se situé entre
los paises con bajo rendimiento por debajo del promedio de la OCDE, como Croacia,

Turquia o Lituania.

Este bajo rendimiento escritor se hace mucho méas notorio en aquellos alumnos
que presentan algun tipo de discapacidad y/o dificultad de aprendizaje. En concreto, en
el presente trabajo de fin de grado, se analiza el caso de alumnos con deficiencia
intelectual. Cuando el alumnado con discapacidad intelectual se enfrenta a escribir un
texto tenemos que tener en cuenta que, para que esto se lleve a cabo, se deben de poner
en marcha diversos procesos, entre ellos, organizar las ideas para poder plasmarlas de una

forma coherente.

2.2 Laescritura en alumnado con discapacidad intelectual

Como se ha sefialado, las habilidades escritoras se ve alteradas en el alumnado
con discapacidad intelectual. Los textos de estos alumnos se caracterizan por ser bastante
cortos. No se diferencia la estructura del texto de un texto en particular y el objetivo de la

produccidn del texto no es claro, como menciona Riafio (2012).



El estudio realizado por Riafio (2012) es un buen reflejo de las caracteristicas de
la escritura del alumnado con discapacidad intelectual. En €l se analizo la escritura de
varios alumnos con discapacidad intelectual que acudian a dos centros educativos
privados. A la hora de realizar ejercicios relacionados con la escritura, los alumnos no
evidencian el dominio de la estructura de un tipo de texto particular ya sea descriptivo,
explicativo o narrativo. Ademas, la mayoria de los textos escritos por los alumnos
presentaban omisiones, sustituciones, inversiones y rotaciones de consonantes y vocales
y normalmente no segmentaban las palabras. Sus producciones escritas eran muy cortas,
hasta tal punto que algunas no ocupaban mas de dos renglones, o escasamente estaban
conformadas por una o dos palabras. Estos alumnos llevaban mas de seis y siete afios en
el proceso de escolarizacion, concluyéndose que son estudiantes que no han logrado
apropiarse del proceso de escritura. Asimismo, tenian temor a la hora de realizar el escrito
ya que manifestaban constantemente de forma oral “no sé”, “no he aprendido”, “no
puedo”, “no quiero” o “no me gusta escribir”. Resultados similares se han hallado en otros
estudios, por ejemplo en Mufioz (2019). Se trata de un estudio aplicado con una decena
de alumnos con discapacidad intelectual en el que se evaluo6 la competencia oral, lectora
y escritora de cada uno de ellos. Lo més destacable de los resultados obtenidos fueron las

dificultades en la ortografia y la calidad de los textos escritos por los alumnos. La escritura

fue la habilidad que presentaba una mayor dificultad frente al lenguaje oral y a la lectura.

Como resultado de sus dificultades con las tareas de escritura, el alumnado con
discapacidad intelectual sufre experiencias no positivas, desmotivaciones y sentimientos
de frustracion. Debido a esto se ve afectada la “consolidacion de la autoestima y se reduce
la confianza en sus capacidades para enfrentar situaciones que pueden llegar a ser

desafiantes para ellos” tal como plantea el informe de Unicef (2007, p.7).



Generalmente, recae sobre el maestro de Audicion y Lenguaje la responsabilidad
de atender al alumnado con discapacidad intelectual. Entre sus funciones se encuentra
una evaluaciéon exhaustiva del lenguaje, constructo que suele verse alterado en el
alumnado con discapacidad intelectual. Es, por tanto, labor del maestro de Audicion y
Lenguaje recoger y analizar informacion de las dimensiones del lenguaje (Arroyo et al.,
2005). Por tanto, dado que la escritura es una manifestacion del lenguaje, el maestro de
Audicién y Lenguaje necesita conocer mecanismos de ensefianza de la escritura efectivos
para trabajar con este alumnado. Teniendo en cuenta las caracteristicas de la escritura del
alumnado con discapacidad intelectual, presentadas anteriormente, tiene sentido que estos
mecanismos de ensefianza, aborden la organizacién del texto de acuerdo con una

estructura textual concreta.

2.3 La instruccion estratégica y autorregulada como mecanismo de ensefianza
de la escritura

Algunos meta-andlisis sefialan a la instruccién estratégica y autorregulada como la
practica mas efectiva a la hora de mejorar la calidad textual desde los primeros cursos de
Educacion Primaria, en alumnado con y sin dificultades (Graham y Harris, 2018; Graham

et al., 2012; Graham y Perin, 2007; Koster et al., 2015).

Esta instruccion estratégica y autorregulada supone un enfoque que ensefia estrategias
de planificacion y revision textual con el objetivo de que los alumnos lleguen a aplicarlas
de forma independiente, dominando asi los procesos que intervienen en la composicion
escrita y su recursividad (Graham y Perin, 2007). EI empleo de este enfoque exige la
ensefianza de la estructura de una determinada tipologia textual, foco de este Trabajo de
Fin de Grado. La instruccion estratégica y autorregulada consta de seis componentes o

fases:



Fase 1: Activacién de conocimientos previos

Para estudiar las estrategias de escritura que se encuentran mas adelante es
necesario tener en cuenta esta fase y llevarla a cabo adecuadamente para comprender las
posteriores. Esta fase consiste en definir el género textual a trabajar activando del
conocimiento previo de los alumnos sobre él. Algunas de las actividades que hacen
posible esta activacion de conocimientos previos son: la lectura de textos que respondan
al genero elegido y la identificacion y discusion entre el docente y los alumnos, del
vocabulario y los elementos de la estructura relacionados con el géenero elegido (Gillespie
y Kiuhara, 2017). Se activan esos conocimientos previos con la finalidad de promover la
motivacion del alumnado, utilizando técnicas como, por ejemplo, preguntas directas,
grupos de discusion y reflexion para que los alumnos sean conscientes de la importancia

de la propia escritura hacia el éxito académico.

Fase 2: Instruccion directa

En esta fase se hace énfasis en facilitar a los alumnos un conocimiento
metacognitivo explicito sobre el proceso de escritura que se vaya a trabajar y sobre la
estructura del genero textual a través de una estrategia de escritura. Dicha estrategia se
presenta mediante reglas nemotécnicas para facilitar su memorizacion (Fidalgo y
Torrance, 2018). Como regla nemotécnica, normalmente se suelen utilizar acrénimos
referidos a la estructura del texto. Un ejemplo de acrénimos utilizados con el fin de
memorizar la estructura de un texto narrativo puede ser WWW What=2 How=2 (cuando
y donde ocurre la historia, quiénes son los personajes, qué hechos suceden, como
reaccionan los personajes y como acaba) empleado en el contexto inglés (Harris et al.,

2015) o el acrénimo IDC (introduccion, desarrollo y conclusion).



Sin embargo, no es imprescindible utilizar acronimos, sino que puede usarse
cualquier estrategia o regla nemotécnica que favorezca la memorizacion (ej. dibujos,

poster o asociacion de la estructura textual con elementos llamativos para el alumnado).

Fase 3y fase 4: Modelado

En tercer lugar, el pilar central de esta fase es la escritura de un texto por parte del
instructor frente a la clase, utilizando para ello las estrategias aprendidas anteriormente.
Se admiten dos tipos de posibilidades para llevar a cabo el modelado, realizando un
modelo sin errores o0 un modelo en el que haya errores de forma intencionada con el fin

de corregirles después.

El profesorado tiene que utilizar el pensamiento en voz alta, segin el cual
verbaliza los pasos a seguir durante la escritura de un texto como si hablara consigo
mismo. Esto le permite autorregularse y sirve como guia en la practica de la estrategia.
Los pensamientos verbalizados incluiran afirmaciones orientadas a determinar el proceso
de escritura (ej. “después de la introduccion me acuerdo que venia el nudo”) o a motivarse
a uno mismo (ej. “que bien lo estoy haciendo, no me voy a olvidar de nada”). Al final, se
pueden hacer verbalizaciones que indiquen un repaso de lo que se ha escrito, por ejemplo,

“voy a repasar a ver si estan las tres fases: la introduccion, el nudo y el desenlace”.

Para componer el texto hay dos posibilidades. Una es crear el texto
individualmente por parte del profesor, mientras que el alumnado solo observa (Fidalgo
y Torrance, 2018). Otra posibilidad es componerlo de forma conjunta, permitiendo al
alumnado interrumpir al modelo para afiadir sus ideas e incluso actuar ellos mismos como

modelos (Harris y Graham, 2018).
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Fase 5y fase 6: Emulacion

Estas Ultimas fases corresponden a la préctica de la estrategia, ya sea de forma

colaborativa o individual.

La emulacién colaborativa consiste en que los alumnos escriben textos de forma
conjunta, trabajando el uso de la estrategia de un modo colaborativo. Un ejemplo es el
trabajo en parejas, donde uno de los miembros de la pareja toma el rol de escritor mientras
que su compaiiero, el observador, controla que la estrategia se aplique de forma correcta.
Por su parte, si se opta por una emulacion individual, el alumno escribe el texto por si

solo, sin contar con el apoyo de ningin compafiero.

En estas fases, el docente va eliminando poco a poco los apoyos que proporciona
al alumnado. El objetivo de este proceso de andamiaje es conseguir que el alumno aprenda
a utilizar la estrategia hasta llegar por si solo a autorregular por completo su propio

proceso de escritura.

2.4 Eficacia de la instruccion estratégica y autorregulada con alumnado con
dificultades

Diversos estudios han mostrado la eficacia de la instruccion estratégica y
autorregulada con alumnado con dificultades. En ellos se muestra como esta herramienta
pueda ayudar a estos alumnos con el fin de escribir composiciones mas sélidas, incluido
el establecimiento de objetivos, la lluvia de ideas y la organizacion. Un ejemplo de ello
es el estudio de Levy (2018). En él se trabajo con alumnado de una escuela primaria
publica en segundo de primaria. Para ello se aplicé un programa de desarrollo estratégico
y autorregulado orientado a la mejora de los textos narrativos. En este estudio se
evaluaron diferentes aspectos, entre ellos se encuentran: elementos estructurales del texto

narrativo, estructura, calidad, longitud y coherencia. Observando los resultados que se
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obtuvieron de este estudio, se encontraron mejoras en la longitud, estructura, calidad y en
la mayoria de los elementos estructurales del texto narrativo, todo esto sugiere que es una
intervencion prometedora para mejorar la expresion escrita de los estudiantes con

dificultades.

Otra investigacion sobre este tema es la de Harris et al., (2015). En ella se trabajo
con 51 estudiantes con dificultades en la escritura que pertenecian a once aulas de cuatro
colegios diferentes. EI programa se centraba en la realizacion de textos narrativos por
parte del alumnado. Los resultados obtenidos fueron bastante buenos ya que hubo una
mejora considerable en todos los aspectos, como por ejemplos, los elementos de la

historia, la calidad e incluso la motivacion de los alumnos.

Tras observar diferentes intervenciones con este modelo, se ha observado que, en
la mayoria de los casos se trabaja con alumnos que presentan dificultades de aprendizaje
en escritura. La basqueda realizada no ha permitido localizar estudios que apliquen la
instruccidn estratégica y autorregulada para la mejora de la escritura del alumnado con
discapacidad intelectual. Asi, se considera necesario adaptar este método a este colectivo,
buscando contribuir a su desarrollo educativo y personal. Ello justifica la realizacion de

este trabajo de fin de grado destinado a este colectivo con dicha instruccion.
3. OBJETIVO
El presente trabajo de fin de grado persigue un doble objetivo:

Por un lado, disefiar una propuesta orientada a la mejora de la escritura para alumnos
con discapacidad intelectual. En concreto, esta propuesta pretende mejorar la capacidad

de organizacion y estructuracion de las ideas a la hora de escribir un texto narrativo.
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Por otro lado, se pretende aplicar dicha propuesta con una alumna que presenta
discapacidad intelectual, analizando las mejoras obtenidas con el fin de observar y sacar

conclusiones sobre su rendimiento escritor y la eficacia de la propuesta.

4. METODOLOGIA

4.1 Disefio

En el caso hipotético de aplicar la intervencion que se propone en este estudio,
seria recomendable utilizar un disefio experimental con una muestra amplia. Este disefio
consiste en poder manipular de forma intencionada una variable (variable independiente),
para poder observar y cuantificar los efectos que esta manipulacion provoca en la variable
dependiente (Westreicher, 2001). En el caso de este trabajo de fin de grado, el programa
de intervencion constituye la variable independiente, mientras que el rendimiento escritor

es la variable dependiente.

Aungue este seria el disefio mas efectivo para demostrar la eficacia de la
intervencion, dadas las caracteristicas de este trabajo de fin de grado, se presenta un
pequefio estudio de caso con una sola alumna. Se ha aplicado una evaluacion previa y

posterior al programa.

4.2 Poblacion /Muestra de referencia

El programa de instruccion estratégica y autorregulada que se propone en este
Trabajo de Fin de Grado esta pensado para ser aplicado con una muestra de alumnado
escolarizado en centros educativos espafioles, en los cursos 2°y 3° de Educacion Primaria,
que presente discapacidad intelectual, ya sea como trastorno especifico o derivado de
algin otro sindrome. Dichos alumnos han de mostrar alguna necesidad de atencién

individualizada en el &mbito de la escritura debido a sus caracteristicas. Se excluiria de la
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muestra a todos aquellos alumnos que no presentasen discapacidad intelectual de ningun
tipo.

El procedimiento de seleccion de la muestra seria por conveniencia, dependiendo
de las posibilidades de acceso a los centros educativos. Seria necesario contar con una
muestra aproximada de 100 alumnos, para favorecer la generalizacion de los resultados.
Los resultados serian generalizables al alumnado de los cursos intermedios de Educacion
Primaria con algun grado de discapacidad intelectual.

Respetando el diseiio experimental definido anteriormente, el programa se
aplicaria, de forma hipotética, con un grupo experimental. Sus resultados se compararian
con un grupo de control, que recibiria la intervencion de forma tardia (i.e no seria ético

no aplicar ningn programa de intervencién con un grupo de control).

4.3 Instrumentos de evaluacion

Antes de llevar a cabo la intervencion, como mecanismo de evaluacion, se pedira
a los alumnos que realicen una tarea de escritura libre de textos narrativos. En ella, los
participantes deberan escribir un cuento de tematica libre contando con un tiempo

aproximado de 30 minutos.

Los textos narrativos escritos por el alumnado se evaluaran tomandose medidas

basadas en el texto y medidas basadas en el lector.

En cuanto a las medidas basadas en el texto se evaluara: el nimero de palabras que
ha utilizado para escribir el cuento y la presencia de elementos estructurales propios del

texto narrativo.

- Por un lado, se contabilizara el nUmero de palabras escritas por el alumnado.
- En cuanto a los elementos estructurales, se evaluara la presencia o ausencia de

7 elementos, de acuerdo con una adaptacion del procedimiento utilizado por
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Cuetos et al (1996): referencias temporales, referencias espaciales, mencion de los

personajes, descripcion de los personajes, suceso inicial, secuencia de acciones y

consecuencias. Para cada uno de estos elementos, se concedid una puntuacion de

1 si estaba presente (una o0 més referencias al mismo) y un 0 si no lo estaba.

Con respecto a las medidas basadas en el lector, se evaluara la coherencia, la cohesion

y la estructura del texto tomando como referencia los criterios establecidos por Spencer

y Fitzgerald, (1993). Estas medidas estan centradas en la impresion general y subjetiva

del evaluador del texto. La tabla 1 recoge una sintesis de las medidas basadas en el lector.

La estructura se evaluara en una escala de 1 a 4 puntos siendo 1 sinénimo de
texto sin ninguna estructura y 4 referente a texto bien estructurado. Para ello,
se tendran en cuenta los siguientes criterios: la informacion de antecedentes
para desarrollar un contexto, las sefiales de las estructuras, evento que cred un
propésito, problema o complicacion, los esfuerzos del personaje para resolver
la complicacion; resultados de los esfuerzos del personaje; y eventos causal y
temporalmente relacionados.

La coherencia se evaluard en una escala de 1 a 4 puntos, siendo 1 sinénimo
de texto incoherente y 4 referente a texto coherente. Para ello, se tendran en
cuenta los siguientes criterios: la identificacion del tema, exposicion del tema
sin digresiones, un contexto que oriente al lector, detalles organizados en un
plan distinguible que es sustentado a lo largo de todo el texto, existencia de
marcas 0 enlaces que cohesionan oraciones y parrafos, discurso fluido sin
problemas y la existencia de una conclusion que dé un sentido final al texto.
Por ultimo, se evaluara la calidad textual en una escala del 1 al 6, siendo 1
sinénimo de texto inadecuado y 6 sindbnimo de texto excelente. Para ello, se

tendran en cuenta los siguientes criterios: clara secuencia de ideas, buena
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organizacion, vocabulario adecuado, variedad de detalles, correcta estructura

de las oraciones y correcta puntuacion y ortografia.

En lineas generales, todas las medidas que implican un juicio, valoracion o

interpretacion por parte del evaluador, seran evaluadas por un corrector

especializado en audicion y lenguaje y supervisado por una especialista en

psicologia.

Tabla 1

Escalas de evaluacion de medidas basadas en el lector

Medida Criterios Rango de puntuacion
v' La informacién de antecedentes para
desarrollar un contexto
N 1: Sin ninguna estructura
Estructura v" Se utilizan sefiales o marcas de estructura
_ 2: Mal estructurado
v El evento que cre6 un proposito, problema
o 3: Parcialmente estructurado
o complicacion
_ 4: Bien estructurado
v" Los esfuerzos del personaje para resolver la
complicacion y los resultados de los
esfuerzos del personaje
v’ El texto se identifica con el tema
_ o _ 1: Incoherente
v' Existe una exposicion del tema sin

Coherencia v

digresiones
El contexto orienta al lector

Los detalles estan organizados

2. Casi completamente
incoherente
3: Algo coherente

4: Coherente
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v' Existencia de marcas o enlaces que
cohesionan oraciones y parrafos
v" Discurso fluido sin problemas

v' Existencia de una conclusién

1: Inadecuado; dificil de
v" Clara secuencia de ideas

entender
v Buena organizacion

2: Apenas adecuado

Calidad v" Vocabulario adecuado

3: Adecuado
v" Variedad de detalles

4: Bueno
v" Correcta estructura de las oraciones

5: Muy bueno
v Correcta puntuacion y ortografia

6: Excelente

4.4 Propuesta de intervencion

El programa de intervencion que se presenta se basa en el Modelo de Desarrollo
Estratégico y Autorregulado (Graham et al., 2014). Esta propuesta toma como referencia
la secuencia instruccional establecida en diversas investigaciones que han aplicado dicho

modelo (Harris et al., 2012; Harris et al., 2015)

La secuencia instruccional consta de 4 fases y un total de 9 sesiones divididas en
un mes, con una duracion de 30 minutos cada una. La tabla 2 sintetiza la secuencia

instruccional descrita a continuacion.

FASE DE ACTIVACION DE CONOCIMIENTOS PREVIOS:

Esta fase abarca la primera sesion de trabajo y se centra en la activacion de
conocimientos previos. Supone una fase méas personalizada en la cual se sacard a los

alumnos del aula y trasladaran a una sala o lugar donde se encuentren en confort. En ella
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se llevaré a cabo una lluvia de ideas entre maestra- alumnado en la que se establecera un
didlogo interactivo sobre las siguientes cuestiones: la funcionalidad de la escritura 'y su
presencia en nuestra vida, la importancia de la escritura, los puntos fuertes y los débiles
que puede tener una persona si sabe o no escribir el conocimiento sobre la tipologia
textual del cuento y sus caracteristicas. Como elementos motivacionales, se incidira en
qué cuentos son los favoritos de los alumnos, y por qué lo son. Como ejemplo, se cogeran
varios cuentos de la biblioteca y se hara una pequefia reflexion sobre el objetivo de esta

tipologia textual: entretener al lector contando una historia real o ficticia.

FASE DE INSTRUCCION DIRECTA:

Esta fase se desarrollard en las sesiones 2,3y 4y, en ella, se presentard la estrategia
relacionada con la estructura textual. Dicha estrategia es un péster (ver anexo 1), llamado
“CREAMOS UN CUENTO CON EL ZOO”, formado por tres zonas bien diferenciadas.
La primera de ellas se llama “Introduccion” y esta representada por una laguna donde hay
todo tipo de aves; la segunda zona se llama “Nudo” y esta representada por un coche con
numerosos animales en su interior; la tercera zona se llama “Desenlace” y corresponde a

la zona de agua del zoo.

El paso de una a otra zona se realizara viajando en un tren que recorre el zoo. Este
recurso ofrece una herramienta eficaz y sencilla para la memorizacion de la estructura del

texto narrativo y que, en un futuro, el alumnado pueda aplicar esta estrategia sin apoyo.

La sesidn 2 esta destinada a la instruccion directa de la introduccion del texto
narrativo. Para ello, la maestra presentara el pdster a los alumnos indicandoles que van a
visitar la primera zona, la laguna “Introduccion”. En ella se presentaran tres aves mas
grandes que el resto: EL AVE DEL TIEMPO, que nos dice cuando ocurre el cuento, EL

AVE DEL LUGAR, que nos indica donde ocurre el cuento; y, por ultimo, EL AVE
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PROTAGONISTA, que nos indica quiénes son los personajes protagonistas del cuento.
De este modo, se explica al alumnado que la primera parte que deben escribir en sus
cuentos es la introduccion y que en ella deben mencionar cuando y donde ocurre el cuento
y quiénes son los personajes. Para cerciorarnos de que los alumnos han comprendido los
diferentes elementos que tiene la introduccion, al final de la sesion se les daré una hoja
donde apareceran las tres aves y el nombre de cada una de ellas. Los alumnos tendran que

colorear las aves y unir cada una con su nombre.

La sesion 3 se destinard a la instruccion directa del nudo del texto narrativo,
representada por la segunda zona del zoo. La maestra presentara al alumnado esta
segunda zona del péster del zoo, destinada al safari, donde habra un coche dos animales
destacados: un oso que preguntard al alumnado “;Qué sucede?” y una serpiente que
preguntara “;Hay mads personajes?”’. Estos dos animales indican al alumnado que, a lo
largo del nudo de un texto narrativo debe explicarse qué les ocurre a los personajes y si
aparece alguno nuevo, no mencionado en la introduccion. Al final de la sesion se realizara
una actividad de repaso que consiste en pintar los dos animales que pareceran esta parte

y unir cada pregunta a cada animal.

La sesion 4 se destinard a la instruccion directa de la conclusion del texto
narrativo. En esta sesion, la profesora presentaré la tercera parte del poster del zoo, que
representa el desenlace de un texto narrativo. En ella habra varios animales marinos 'y en
el centro un delfin. Este indica que todo cuento debe tener un final, ya que, como su
propio nombre indica, es el fin, es el animal “del-fin”. Para finalizar esta sesion, siguiendo
la estructura de las sesiones anteriores, los alumnos realizaran una actividad en la que se

daré una hoja con un delfin que tendra que pintar.

Como repaso de todo lo aprendido en la fase de instruccion directa se propone el

siguiente juego: se presentan los animales principales, es decir, los que ayudan a la
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memorizacion de las partes del cuento. Los alumnos tendran que coger uno a uno estos

animales e iran explicando qué representa cada uno de ellos.

FASE DEL MODELADO:

Esta fase abarcara las sesiones 5, 6 y 7. En ella se proporciona un conocimiento
procedimental al alumnado sobre como aplicar la estrategia del poster “CREAMOS UN
CUENTO CON EL ZOO”. Para ello, la maestra escribira un cuento en la pizarra frente a
todos los alumnos, verbalizando en voz alta la estrategia aprendida. Este proceso de
verbalizacion se denomina pensamiento en voz alta. Durante el modelado, la profesora
hara verbalizaciones sobre: l0os pasos a seguir en la estrategia (ej. “Una de las aves se
llamaba Ave del Lugar y eso me recuerda que tengo que escribir donde ocurre el cuento™),
motivacion hacia si misma (ej. “Sé que lo estoy haciendo bien, estoy segura de que
quedaré un cuento super bonito”) y autoevaluacion (ej. “Creo que no se me olvida nada,
pero voy a comprobarlo”). La sesioén 5 se dedicard al modelado de la introduccion, la
sesion 6 al modelado del nudo y la sesion 7 al modelado de la conclusion. Al final de cada
sesion, para comprobar que el alumnado a interiorizado el modelado, la profesora
entablara comunicacion con los alumnos y les preguntara si ha seguido los pasos que

debia de seguir y si ha escrito todas las partes, estableciendo asi un dialogo grupal.

FASE DE EMULACION:

La fase de emulacion supone la puesta en practica de la escritura del cuento y se

desarrollara en las sesiones 8 y 9.

En la sesién 8 los alumnos tendran que escribir un cuento por parejas,
estableciéndose asi una practica colaborativa. Esto permitira a los alumnos repasar todas
las fases del cuento al tiempo que se estimulan las internaciones personales y el trabajo

cooperativo. En esta sesion se realizard una practica guiada, de modo que cada pareja de
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alumnos cuenta con los animales del zoo y una serie de imagenes que les van a ir

indicando lo que deben de escribir. Para realizar esta préctica se entregara al alumnado

una hoja en blanco y la profesora estara siempre proporcionando &nimo a toda la clase.

Asimismo, les servird de apoyo el poster, que estard pegado en la pizarra para todos

puedan obsérvalo cuando sea necesario.

En la sesion 9 se aplicarad la emulacién individual. Para ello, cada alumno escribira

un cuento de forma individual, teniendo el poster a la vista para recordar la estrategia.

Tabla 2
Secuencia instruccional basada en la Instruccion Estratégica y Autorregulada para el trabajo de textos
narrativos.
Fase Contenidos Sesiones | Secuencia instruccional Técnicasy estrategias
Importancia de la v' Traslado a lugar de  v* Lluvia de ideas
Activacion de escritura 1 confort
conocimientos Tipos de cuentos v Reflexion a través del ~ v* Focalizacion atencional
previos conocidos didlogo interactivo sobre la finalidad de un
Finalidad de los cuento
cuentos
v" Explicacion directa de la
Instruccion Elementos estrategia
directa estructurales del 23y4 v Internalizacion de la v Recursos interactivos
texto narrativo estrategia: actividad de
memorizacion
v" Modelado utilizandoel v° Pensamiento en voz
pensamiento en voz alta alta

Modelado Proceso de escritura 5,6y 7 v Reflexién del modelado v  Autopreguntas y

autoinstrucciones

v" Activacion
conocimientos previos
v' Emulacién  individual
del proceso de
Emulacion Proceso de escritura; 8 y9 v’ Préctica colaborativa planificacion y edicidn
préctica v Practica individual textual.

Autoinstrucciones
Motivacion

ANANRN

Pensamiento en voz alta
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4.5 Procedimiento: fases de desarrollo del trabajo de fin de grado

Para llevar a cabo el proceso de la elaboracion de este TFG se llevo a cabo varias

fases entre ellas se encuentran:

En primer lugar, se discutio el tema con la tutora. Como autora de este trabajo de
fin de grado, mi interés estaba en trabajar la escritura porque habia observado el interés
por los cuentos que mostraba una alumna con discapacidad intelectual con la que he
tenido oportunidad de trabajar durante el periodo de practicas. La tutora me orientd sobre
un modelo disefiado para trabajar la planificacion del texto y decidi adaptarlo a mi

propuesta.

En segundo lugar, se reviso la literatura sobre la tematica y la elaboracion del
marco tedrico. Investigué sobre la instruccidn estratégica y autorregulada y encontré
mucha informacién en inglés sobre ello, pero en espafiol encontré bastante poco, fue

entontes la tutora la que me pudo proporcionar alguna documentacion en espafiol.

En tercer lugar, se disefi6 la propuesta de intervencion en base a esta busqueda
previa. Para llevarla a cabo elaboré un poster para facilitar la comprension de las
diferentes fases que tiene el cuento. Para poder aplicar esta propuesta con una de las
alumnas del centro en el que he realizado las préacticas solicité el consentimiento
informado de su tutora. Contando con ese consentimiento, evalué a la alumna, apliqué el

programa y realicé una evaluacion final para observar los cambios.

En cuarto lugar, analicé los resultados obtenidos. Estos datos de la alumna con
discapacidad intelectual fueron muy buenos y prometedores, en ninguna ocasion

empeord, sino que hubo una mejora en todos los aspectos evaluados. Estos resultados me
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permitieron elaborar la parte experimental del trabajo de fin de grado y las conclusiones

finales.

5 PARTE EXPERIMENTAL: OBSERVACION

5.1 Descripcion de la alumna

Se ha llevado a cabo el anélisis de la eficacia de la intervencion planteada
anteriormente con una alumna de 3° de Primaria (10 afios de edad debido a su repeticion
de un curso), perteneciente a un centro publico de la provincia de Valladolid, realizandose

a lo largo del tercer trimestre de curso académico 2020/2021.

Esta alumna presenta Mucopolisacaridosis tipo V11 o Enfermedad de Sly. Se trata
de una enfermedad genética y poco frecuente, caracterizada principalmente por un

vocabulario limitado y discapacidad intelectual.

Previamente a la aplicacion de la propuesta, se ha realizado una evaluacion en la
que se tomaron las medidas anteriormente descritas. Asimismo, se ha realizado una
evaluacion final después de la intervencion con el fin de observar si ha habido una mejora

después del trabajo realizado con ella.
5.2 Adaptaciones en el programa instruccional

Teniendo en cuenta las caracteristicas de la nifia y el tiempo del que se disponia
para realizar la intervencion, se ha adaptado la secuencia instruccional anterior como se

explica a continuacion.
SESION 1: ACTIVACION DE CONOCIMIENTOS PREVIOS

En esta sesion se la llevo a la alumna a la biblioteca, lugar que ya habia
frecuentado. El didlogo profesora-alumna se redujo con respecto a lo planteado

anteriormente en el programa. En lugar de abordar todas las cuestiones que se tratarian
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de poder aplicar este programa con una muestra amplia, se centrd en la importancia de la
escritura y la estructura del cuento, con preguntas del tipo: “;Sabes como se forma un
cuento?” “¢Alguna vez has creado un cuento?” “;Te gustaria hacer un cuento? Yo te
ayudaria”. En todo momento se hizo hincapié en la importancia que tiene escribir para

poder comunicarse, aprender y crecer como persona.

SESION 2: INSTRUCCION DIRECTA

La primera diferencia que hay entre la secuencia instruccional y esta intervencion
es que en la secuencia instruccional original esta fase ocupaba un total de tres sesiones y,

a la hora de aplicarla, en cambio, se desarrollé en una Unica sesion.

Se adapto la tarea a la alumna teniendo en cuenta sus caracteristicas y el tiempo
disponible. Por ello, se eliminaron las tareas de colorear las aves y unir cada una con su
nombre, las actividades referidas a colorear los distintos animales del zoo y el juego en el
que se tenia que coger uno a uno estos animales para explicar qué representaba cada uno
de ellos. Se mantuvo, no obstante, la explicacion del pdoster completo y del significado
de cada animal. Para motivar a la alumna se le hizo saber que todos querian hablar con
ella porque gracias a ellos ella podria escribir cualquier cuanto que quisiera. Asimismo,
jugo con el tren, el cual hace posible el paso de unas zonas a otras del zoo o, lo que es lo

mismo, de una parte, a otra del cuento.
SESION 3: MODELADO

Esta fase se desarroll6 en una Unica sesion, a diferencia de la secuencia
instruccional original en la que se plateaban tres sesiones, destinadas a la introduccion, el
nudo y la conclusidn respectivamente. En esta sesion, la autora de este trabajo de fin de
grado, como instructora, escribié un cuento en la pizarra, no muy extenso. Para su

realizacion se utilizé el poster junto con el recurso del tren que avanzaba entre las partes
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del zoo. Como diferencia con la secuencia original, se utilizaron Unicamente dos tipos de
verbalizaciones: a) las referidas al propio proceso de escritura y b) comentarios
motivacionales. No se realizo ninguna verbalizacion con la alumna. Por ultimo, se entabld

conversacion con la alumna para comprobar si habia entendido esta fase.

SESION 4: EMULACION

Esta fase supone la puesta en préactica de la escritura del cuento. En la secuencia
instruccional se desarrolla en dos sesiones mientras que en la aplicacion se eliminé una
de ellas, la creacion de un cuento por parejas, dejando, por tanto, la emulacion individual.
Por tanto, en esta sesion la alumna escribi6é un cuento utilizando una hoja pautada. Para
la creacion de un cuento tenia que acordarse de todo lo tratado en las sesiones posteriores

y del poster.

5.3 Resultados

Para analizar los resultados de la participacion en este proceso, se compararon las
puntuaciones obtenidas por la alumna en la evaluacion inicial y la evaluacion fina. La
tabla 3 presenta las puntuaciones directas obtenidas por la alumna en cada una de las

medidas analizadas:

Tabla 3 Puntuaciones directas obtenidas por la alumna
Variable Evaluacion | Evaluacion
inicial final
Longitud 17 34
Tiempo 0 0
Elementos estructurales| Espacio 0 1
Medidas del texto narrativo | Personajes 1 1
basadas en el Descripcion personajes 0 1
texto Suceso inicial 1 1
Acciones 1 1
Consecuencias 0 0
Estructura 1 3
Medidas basadas en el lector Coherencia 2 2
Calidad 1 3
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En primer lugar, se analizo la longitud de los textos escritos por la alumna. En la
evaluacion inicial escribio 17 palabras, y en la evaluacion final 34. Como se observa en
el gréfico 1, la evolucidn es evidente, la longitud del texto alcanz6 una mejora de justo el

doble de palabras escritas al final de la intervencion.

Grifico 1. Evolucion de la alumna en la
variable "longitud del texto"
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En segundo lugar, se analizé la presencia de elementos estructurales propios del
texto narrativo. En este sentido, se observa que los textos de la alumna presentan
estructuras de tiempo, aspecto que no mejoré en la evaluacion final, como refleja la Tabla
3. Las referencias espaciales, por el contrario, si mejoraron, pasando de no existir ningin
lugar en sus relatos a tener alguna referencia del espacio. La mencion de los personajes
estuvo presente desde la evaluacidn inicial, pero, sin embargo, no fue hasta la evaluacion
final cuando la alumna proporciond una descripcion de los mismos. Las variables de
“suceso inicial”, “acciones” y “consecuencias’ no experimentaron cambios notables. En
el caso de las dos primeras, ya estaban presentes desde la evaluacién inicial, mientas que
las consecuencias no se presentaron en ninguno de los dos textos. El grafico 2 refleja la
evolucion de los elementos estructurales del texto narrativo de forma conjunta, sumando

todos ellos. Se observa una mejora de un 66,6% pasando de tres a cinco.
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Grifico 2. Evolucion de la alumna en
la cantidad de elementos estructurales
narrativos utilizados
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Por ultimo, se analizaron las variables de estructura, coherencia y calidad textual.
Tanto la estructura como la calidad de los textos de la alumna experimentaron una mejora
considerable, pasando de calificar el texto como no estructurado y de baja calidad a
considerarlo como parcialmente estructurado y adecuado. La coherencia, sin embargo, no
mejord, puesto que en ambas evaluaciones la alumna redactd textos por completo

incoherentes. El grafico 3 refleja la evolucion de estas variables.

Grafico 3. Evolucion de la alumna en las variables de
estructura, coherencia y calidad
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6 CONCLUSIONES Y VALORACION PERSONAL

Este trabajo de fin de grado presenta una propuesta de intervencion para trabajar la
estructura de los textos narrativos con alumnado de Educacién Primaria con discapacidad
intelectual. Ademas, como pequefio experimento, aplica esta propuesta con una alumna
de 10 afios que presenta un sindrome que cursa con discapacidad intelectual. Las
conclusiones de este trabajo se presentan agrupadas en dos bloques: por un lado, se
reflexiona sobre la propia propuesta de intervencién; por otro, sobre los resultados

obtenidos con la aplicacion de la misma.

En cuando a la propuesta de intervencion observo varios puntos fuertes. Entre ellos
se puede destacar lo facil que es la evaluacion de este sistema para los maestros y la
cantidad de informacién que aporta sobre los textos. Asimismo, debo destacar la
importancia que supone trabajar la redaccion con alumnado con discapacidad intelectual,
lo que puede suponer un punto fuerte en la educacion y por tanto en las aulas ya que
proporcionard informacion util a los maestros sobre como ensefiar el proceso de redaccion
de una forma alternativa. En este sentido, es necesario plantear una instruccion explicita
y especifica en nuestras aulas que favorezca en el alumnado el desarrollo de un dominio
estratégico y autorregulado de los procesos de alto nivel cognitivo de la composicion
escrita (Graham y Harris, 2000). Dando sentido a esto, la Ley Organica de Educacién
(2006) establece en los criterios de evaluacion la utilizacién de elementos de planificacion
y de revision textual de la escritura por eso cobra importancia el modelo estratégico y

autorregulado ya que es una herramienta Gtil y eficaz como se corrobora en esta propuesta.

A pesar del potencial de esta propuesta, no obstante, hay que tener en cuenta que los
resultados que se obtengan con su aplicacion, no pueden generalizarse a todo el alumnado

con discapacidad intelectual, puesto que la variedad de esta alteracién es inmensa y los
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resultados van a depender, en gran, medida de las caracteristicas especificas de cada

alumno, asi como de su nivel socioecondmico y/o los rasgos culturales.

No obstante, las contribuciones educativas que tiene mi propuesta son bastantes.
Esta propuesta puede suponer un cambio bastante fuerte en nuestras aulas: posiblemente
estemos enfocando mal la educacion y no se trate solo de memorizar los que viene en los
textos sino de intervenir de forma mas directa con el alumnado, tratando de dar una vuelta
a toda la informacion que se ensefia. El objetivo ultimo es que todo nuestro alumnado

pueda comprender lo que se da en las aulas sin dejar a nadie atras.

En cuanto a la parte experimental del trabajo, en primer lugar, se observo que la
longitud de los cuentos escritos por la alumna se duplic6 entre la evaluacion inicial y
final. Esto puede deberse a sentirse mucho mas comoda debido a la comprension del
poster y a la motivacidn que tenia por escribir su propio cuento después de haber trabajado

la estrategia, e incluso por querer igualarse y sentirse como el resto de sus compafieros.

Por otro lado, destacan las mejoras en términos de estructura y calidad global del
texto. Esto puede deberse a la inclusion, en su texto final, de un mayor nimero de
elementos estructurales. A nivel general, la alumna ha mejorado, ha comprendido mejor
la estructura de un cuento y ha sido capaz de realizar su propio cuento sin necesidad de
gue una persona estuviera con ella para llévalo a cabo. Es probable que la utilizacion del
poster, que permite obtener informacion de una forma mas lddica y visual, haya servido
de mucha ayuda en este sentido. Cabe destacar, no obstante, que no se encontraron
mejoran en cuanto a la coherencia del texto. Ello puede deberse a que no tiene las
capacidades que tiene el resto, ya que estamos hablando de un nivel intermedio de primero
de primaria. Asimismo, supone un aspecto mucho mas dificil que afadir elementos
estructurales y una instruccion mucho mas profunda, realmente hay que destacar que es

un aspecto que no se ha trabajo de una forma explicita en el pdster.
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Por otro lado, cabe referirse a la experiencia vivida por la alumna. Creo que la
propuesta de intervencion ha sido grata. Resulta impactante observar como se sentia al
inicio de la intervencidn, estaba muy poco motivada diciendo que no era capaz de realizar
un cuento por si sola, su comentario fue muy directo “no se me da bien escribir”. Todo
esto hace reflexionar sobre como la creacion de un cuento puede resultar incomoda para
las personas que alguna dificultad y generar en ellos sentimientos de indefension. Es labor
de la escuela evitar la aparicion de dichos sentimientos. Al final de la intervencion, la
actitud de la alumna era diferente. Ha comprobado que, con la instruccién adecuada,
superar, por si misma, una tarea de escritura. Esto supone una feedback muy positivo
tanto a nivel académico como personal ya que genera seguridad, aumenta la autoestima e

incrementa los sentimientos positivos de la alumna hacia las tareas de clase.

En conclusion, este trabajo de fin de grado recoge una importante ensefianza para
quienes trabajamos con personas con algun tipo de dificultad o nos estamos formando
para ello. Muchas veces pensamos que este alumnado jamas podra alcanzar al resto de
sus comparfieros y que el trabajo realizado con ellos es en vano. El experimento realizado
en este trabajo sugiere lo contrario, que estos alumnos pueden alcanzar metas altas,
mejorando incluso nuestras propias expectativas. Ello demuestra que aspectos como el
empleo de estrategias 0 modelos innovadores, el esfuerzo, la constancia y la dedicacion
podrian ayudar mucho a la diversidad de alumnos que se encuentran hoy en nuestras
aulas. La premisa de este trabajo de fin de grado es que todo el alumnado tiene que tener
las mismas oportunidades para conseguir los objetivos propuestos de su etapa académica
y para ello hay que garantizar que todos ellos tengan adaptada la informacion
proporcionandoles la atencion necesaria para ello. La alumna con la que se ha trabajado
en este pequefio estudio es un reflejo de larealidad de nuestras aulas y de los cambios que

aun debe experimentar la educacion.
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8 ANEXOS

Anexo |. Estrategia de escritura.
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