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No siendo escribir una actividad normativa ni cientifica, no puedo decir
por qué ni para qué se escribe. Solamente puedo enumerar las razones

por las cuales creo que escribo:

1) por una necesidad de placer que, como es sabido, guarda relacion
con el encanto eroético;

2) porque la escritura descentra el habla, el individuo, la persona, realiza
un trabajo cuyo origen es indiscernible;

3) para poner en practica un “don”, satisfacer una actividad distintiva,
producir una diferencia;

4) para ser reconocido, gratificado, amado, discutido, confirmado;

5) para cumplir cometidos ideologicos o contra-ideologicos;

6) para obedecer las 6rdenes terminantes de una tipologia secreta, de
una distribucién combatiente, de una evaluacion permanente;

7) para satisfacer a amigos e irritar a enemigos;

8) para contribuir a agrietar el sistema simbdlico de nuestra sociedad;

9) para producir sentidos nuevos, es decir, fuerzas nuevas, apoderarse
de las cosas de una manera nueva, socavar y cambiar la subyugacién de
los sentidos;

10) finalmente, y tal como resulta de multiplicidad y la contradiccién
deliberadas de estas razones, para desbaratar la idea, el idolo el fetiche
de la Determinacion Unica, de la Causa (causalidad y “causa noble”, y
acreditar asi el valor superior de una actividad pluralista, sin causalidad,

finalidad ni generalidad, como lo es el texto mismo.

Roland Barthes (2002, pp. 41-42)
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INTRODUCCION

En las ultimas tres décadas los estudios de corte psicologico y educativo
sobre el proceso de composicion escrita y la metacognicion han
presentado avances teéricos sustanciales. Algunos de ellos han logrado
transferirse, al menos en forma parcial, a la cotidianidad escolar,
generando ciertas transformaciones en las propuestas didacticas y las
dinamicas de trabajo que se ocupan de hacer de los estudiantes
escritores cada vez mas competentes, donde la lengua cobra un sentido
mas social y comunicativo, y esta estrechamente vinculada con el
pensamiento. El reconocimiento de estos avances no significa que la
teoria y la practica lleven un progreso paralelo. La primera presenta un
desarrollo mas vertiginoso que la segunda, pues no siempre resulta
sencillo traducir comprensivamente las conceptualizaciones logradas
por los estudios a los procesos de formacion, y a la ensefanza de los

saberes especificos en las instituciones educativas.

El uso de las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon (TIC) en
los diferentes espacios sociales, ha entrado como una nueva variable a
considerarse en el ambito educativo y en las problematicas asociadas al
estudio de la produccién textual y, en menor proporciéon, a la
metacognicién. La influencia de las TIC en la escritura no sélo se
circunscribe al saber disciplinar mismo, también a las maneras de
aprender, a las formas de ensefiar y a los efectos que ellas podrian
generar en los estudiantes en cuanto a las relaciones que pueden
establecer bien sean de caracter intra o extraescolar. Relaciones que
pueden estar asociadas al conocimiento, al entorno social, y consigo

mismos.

La presente investigacion se ocupa precisamente de estudiar las
relaciones entre estos tres toépicos (escritura, metacognicién y TIC)
desde una perspectiva educativa, a partir de la exploracion vy
caracterizacion de los procesos de naturaleza metacognitiva durante la

escritura mediada por una herramienta hipermedial. Especificamente
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busca: (1) comparar la actividad metacognitiva de un escritor cuando
produce un texto con una herramienta hipermedial, un procesador de
textos o en forma manuscrita; (2) analizar la influencia de la actividad
metacognitiva en la calidad de la composicion escrita; y (3) evaluar el
comportamiento de dos componentes de la actividad metacognitiva, el
conocimiento metacognitivo y la regulacion metacognitiva. Lograr un
panorama mas comprensivo de estos procesos tiene como finalidad
fortalecer las propuestas didacticas dirigidas a la ensefianza de la
composicion escrita y el desarrollo de las habilidades que le son
propias, incluyendo también aquellas que hacen parte de la

alfabetizacién digital.

Los tres tOpicos anteriormente sefialados constituyen los principales
ejes teodricos sobre los cuales se sustenta el estudio. Para cada uno se
consideran las conceptualizaciones mas relevantes y los principales
avances registrados por las investigaciones; también se incluyen las
problematizaciones mas sobresalientes reconocidas por la literatura del
area. Estas son entendidas como retos contemporaneos entre los que es
posible citar algunos relacionados con la formaciéon de la autonomia
cognitiva, el desarrollo de habilidades propias de la alfabetizacion
digital, la integraciéon pedagogica de las tecnologias de la informacion y
la comunicacién, entre otros. Esta plataforma conceptual se expone en

los primeros cuatro capitulos.

El primer capitulo tiene un caracter integrativo en tanto pretende
articular los tres ejes mencionados. En él, se destacan los conceptos de
formaciéon, educacion, pensamiento, informacion-conocimiento en el
marco de la denominada sociedad de la informacion, y alfabetizacién. La
escritura, asociada a actividades del pensamiento y del lenguaje, hace
parte del proceso de alfabetizacion; y como herramienta de
transformacion cognitiva y participacion social cumple un relevante
papel en la formacién de los estudiantes. Pensar este concepto en el
marco de las TIC, suscita preguntas, reconceptualizaciones y nuevas

comprensiones que por supuesto también tienen una directa relacién
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con la escritura, y que no se circunscriben a discusiones técnicas. Tal
como lo sefiala Area (2006), entre otros autores, la alfabetizacién digital
esta comprometida igualmente con los desarrollos cognitivos, politicos

y sociales.

La formacién o alfabetizacidon tecnoldgica de los ciudadanos, en
consecuencia, requiere no sélo desarrollar los conocimientos y las
habilidades tanto instrumentales como cognitivas en relaciéon con
la informacién vehiculada a través de nuevas tecnologias (manejar
el software, buscar informacion, enviar y recibir mensajes
electrénicos, utilizar los distintos servicios del www, etc.), sino
también plantear y desarrollar valores y actitudes de naturaleza
social y politica en relacion a las tecnologias. En este sentido, creo
que seria conveniente recuperar algunos postulados del pedagogo
Paulo Freire sobre el sentido y la finalidad de la alfabetizacion. Sus
experiencias y teorias educativas fueron formuladas hace casi
treinta anos para hacer frente al analfabetismo en paises del tercer
mundo, pero los principios socioeducativos considero que son
aplicables y vdlidos para plantearnos programas educativos
destinados a facilitar la formacion en el acceso a la informacién y
el conocimiento transmitido por medios y tecnologias digitales.
(Area, 2006, p. 87)

Este panorama global e introductorio también es mirado desde un punto
de vista particular referido a la situacién de Colombia. Los esfuerzos
institucionales de orden gubernamental o privado para la inclusiéon de
las TIC en la educacion y la sociedad en general, también estan en la
direccion senalada por los programas y las investigaciones de frontera
de orden mundial, lo que por supuesto genera altas expectativas frente
a los logros que puedan obtenerse, a pesar del largo camino que aln se
debe recorrer. Siguiendo a Henao (2006a), Colombia, a pesar de las
limitaciones econdémicas, reconoce la importancia que tiene el desarrollo
de la alfabetizacion digital, promoviendo o apoyando el desarrollo de
programas que buscan este objetivo como es el caso de Computadores
para Educar, o la Alianza por Colombia. Estas iniciativas, dice el autor,

unidas a la investigacion en el area, estan configurando en el pais una
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nueva nocion de alfabetizaciéon. Aunque estos esfuerzos no son
suficientes evidencian los progresos que se estan alcanzando y sefialan

el potencial que tienen las TIC en el sistema educativo colombiano.

El capitulo dos presenta algunas de las conceptualizaciones clasicas y
contemporaneas sobre la escritura. En el se exponen brevemente los
modelos cognitivos que han explicado el proceso de composicion; se
referencian las herramientas informaticas mas comunes para la escritura
(procesador de texto, blog, chat, etc.), donde mas que la descripcion
técnica, se examinan las transformaciones que ellas generan en el
proceso o en la calidad de los textos producidos; y se analiza con mayor
detalle la escritura hipermedial. Esta, es entendida a grandes rasgos
como la produccion de un texto que conjuga diferentes sistemas de
representacién -elementos alfabéticos, audios, graficos, animaciones-
bajo una estructura hipertextual de nodos y enlaces que generan

diversos niveles de interactividad para el lector.

En un texto hipermedial la informacion esta organizada en forma
no lineal. Los diversos componentes multimediales (texto,
graficos, audios, animaciones, videos) estan relacionados entre si,
y pueden ser consultados de manera interactiva por el usuario. Los
botones permiten navegar a través del documento en cualquier
secuencia, y aunque algunas personas tienen la tendencia a
explorar linealmente este tipo de textos seleccionando cada enlace
en el orden en que aparecen, la naturaleza misma de los
hipermedios estimula una visidon de las cosas desde perspectivas
multiples. (Henao, 2002, p. 15)

Son precisamente estas caracteristicas las que llevan al analisis de su
calidad, para lo cual se proponen cuatro dimensiones: contenido, forma,
grafico-visual e hipermedial. Se trata de identificar, analizar, discutir y
proponer, a través del concepto de escritura hipermedial, las
caracteristicas que definen su calidad, como una manera de concretar

los desarrollos tedricos sobre el hipertexto y la hipermedia (Bolter,
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2001; Jonassen, 2006; Landow, 2006), e intentar traducirlos de manera

transparente al trabajo con los estudiantes en el aula.

Para Piscitelli (2002), “El advenimiento de la palabra digital puede verse
como una transformacion incremental del proceso de alfabetizacion vy
como un cambio radical en la forma de pensar. Y en el caso de que se
trate de lo ultimo, tal metamorfosis puede amplificar la fantasia y
potenciar el intelecto, o tratar informacional y manipulativamente el
lenguaje” (p. 120). Al igual que Piscitelli, otros autores han enaltecido
las transformaciones generadas por las tecnologias de la informacién y
la comunicacién. El propésito fundamental es profundizar cada vez mas
en dichas transformaciones para obtener mayores niveles de

comprension.

En el capitulo tres se exponen las teorias e investigaciones mas
representativas sobre la metacognicién, de acuerdo con los propdsitos
que orientan el presente estudio. La actividad metacognitiva es
entendida como las acciones observadas y/o verbalizadas durante el
proceso de composicion textual del estudiante, que develan un
reconocimiento -consciente- sobre qué, cobmo y por qué se llevan a cabo
determinadas acciones durante el proceso de produccién textual,
explicadas desde dos componentes macro: el conocimiento
metacognitivo y la regulacion metacognitiva (Brown, 1987; Flavell, 1979;
Schraw, 1998). El primero esta relacionado con el saber declarativo, que
devela el reconocimiento que hace el escritor de la tarea misma, sus
habilidades y dificultades para llevarla a cabo. El sequndo, asociado a un
saber mas procedimental, explicita el uso de estrategias y su pertinencia
para resolver la tarea escritural, los procesos de autovaloracién y

autointerrogaciéon que tienen lugar.

Los significativos avances registrados por los estudios psicolégicos y
educativos que se han ocupado de la metacognicion en las diferentes
areas, han consolidado un amplio campo de investigacion en el que los

disensos se convierten en puntos de referencia para la discusion, el
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analisis y por supuesto la indagacién. Las diferencias entre cognicion y
metacognicion (Mateos, 2001), su ensenabilidad (Georghiades, 2004b,
Peronard, 2005), el papel de la conciencia (Marti, 2002), y la evaluacién
(Israel, Bauserman & Collins, 2005b) son algunos de ellos. La
exploracion de este proceso en actividades metacognitivas vinculadas
con las tecnologias de la informacién y la comunicacion, es un campo
gue todavia no ha sido suficientemente examinado, y en esa medida es
uno de los topicos que aqui se intenta desarrollar de manera

exploratoria.

El cuarto capitulo esta estructurado con el propésito de contribuir a
mejorar las propuestas didacticas escriturales, y comparte la conviccién
tedrica de que es viable fortalecer la actividad metacognitiva de los
estudiantes mediante propuestas de intervencion en el aula. El concepto
de didactica asociado explicitamente con la escritura, un breve recorrido
por las propuestas de mayor trayectoria para su ensefianza, algunas
directrices tedricas para el disefio de propuestas que enfaticen en la
reflexion metacognitiva durante la produccion de textos con y sin el
apoyo de las TIC, son tOpicos generales que se desarrollan en este
apartado. Resaltar el valor que tiene la incorporacion de reflexiones
metacognitivas en las propuestas de escritura en el aula, va unido a la
consecucion de logros académicos y formativos. “El propésito
fundamental al ensefiar a los estudiantes los mecanismos de la
metacognicion es hacer posible que ellos asuman la responsabilidad de
sus propias actividades de aprendizaje y comprensién. Es decir, que
aprendan a aprender, que se vuelvan mas conscientes y reflexivos de
sus procesos de aprendizaje.” (Hurtado, Restrepo & Herrera, 2005a, p.
71)

Castell6 (2002) plantea una gran critica a las propuestas de ensefianza-
aprendizaje de la composicion escrita derivadas de los modelos
exclusivamente cognitivos como el de Scardamalia & Bereiter (1987). Si

bien estas tienen como propésito lograr que los estudiantes regulen su
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proceso de composicidon, en la practica los resultados obtenidos son

bastante limitados.

Los estudiantes aprenden con cierta facilidad los procedimientos
que conllevan la planificacién o la revisién; aprenden a utilizar
esquemas para ajustarse a las exigencias macroestructurales,
mejoran en el uso de conectores y referentes cuando se les
ensefia, pero dificilmente ajustan su proceso al analisis que ellos
mismos hacen de la situacién de comunicacién. Y aun cuando eso
ocurre, tienen graves dificultades para monitorizar, para regular
su proceso en funcion de los objetivos de la escritura. La
conciencia sobre su propio proceso de composicion es baja y la
transferencia de lo aprendido a otras situaciones comunicativas es
también costosa. (Castelld, 2002, p. 151-152)

Como se ha dicho previamente, no es facil traducir las
conceptualizaciones y los hallazgos tedricos reportados por las
investigaciones a las dinamicas y exigencias del trabajo escolar. De otro
lado, el proceso de comprension, conciencia y automatizacion de las
reflexiones de orden metacognitivo, tiene muchas aristas para la
discusion desde el punto de vista didactico. jEn la automatizacion se
pierde la conciencia sobre la actividad metacognitiva? De acuerdo con
las teorias psicolégicas sobre el desarrollo evolutivo, la automatizacién
es el resultado del proceso de comprensién y concientizacién. En tal
caso, para qué disefnar estrategias que la favorezcan. Son interrogantes,
entre otros, derivados de las multiples divergencias al respecto. En este
capitulo, se formulan algunos lineamientos para tal fin como punto de

partida para el disefio de estudios con un corte mas didactico.

Definida esta primera parte conceptual, la segunda esta integrada por
los capitulos cinco y seis, en los cuales se describen la metodologia del
estudio y los resultados obtenidos. EI cdmo abordar el objeto de
investigacion aqui propuesto, exige concretar de manera Vvisible y
rigurosa los procesos abstractos estudiados. La eleccion de un enfoque

mixto que integra perspectivas de analisis cuantitativas y cualitativas
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durante todo el proceso (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2004),
permite lograr un mayor nivel de profundizacién en el estudio. De igual
forma, la evaluacion de las variables relacionadas con la actividad
metacognitiva desde tres puntos de vista distintos, le asigna un alto
poder descriptivo, mayor aproximacion y confiabilidad a la informacion

generada.

En el capitulo seis se presentan, analizan, y discuten los resultados en
forma individual, de acuerdo con la informacién reportada por cada uno
de los instrumentos utilizados, aunque se trata de conservar una
perspectiva relacional. Muchos de ellos son ejemplificados con la
informacién obtenida de manera cualitativa. Posteriormente, y de
manera conjunta, se hace un analisis de las similitudes y las diferencias
de los resultados a la luz de las hipotesis y los objetivos formulados,
logrando asi consolidar los hallazgos de la investigacion como respuesta

a las preguntas que la direccionaron.

Finalmente se presentan las conclusiones. Estas, mas que respuestas
finales y deterministas, recogen los avances teoricos, metodoldgicos y
didacticos sobre el objeto de estudio abordado. Alli también se
formulan algunas preguntas que buscan suplir las limitaciones de la
investigacion, profundizar en determinados tépicos y avanzar en el
analisis de la relaciéon entre escritura, metacognicion y tecnologias de la

informacién y la comunicacion.
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PROBLEMA DE INVESTIGACION

Contextualizacion, planteamiento y delimitacion del problema.

El objeto de estudio de la metacognicion es el conocimiento y el control
consciente de los procedimientos, estrategias y mecanismos
involucrados en una tarea de naturaleza cognitiva (Burén, 1997). Los
resultados de las investigaciones realizadas en las ultimas tres décadas,
le han otorgado a la metacognicion un rol muy significativo en el

desarrollo y la formacién de los sujetos.

;Por qué investigar un proceso mental complejo y abstracto como la
metacognicion, y su relacion con la escritura mediada por una
herramienta hipermedial? La utilizaciéon de tecnologias de la informacion
y la comunicacion en los procesos de escritura suscita la pregunta, entre
otras, sobre el rol de la actividad metacognitiva en el desarrollo de dicho
proceso. Segun la literatura especializada, una herramienta de escritura
hipermedial, no so6lo le ofrece al lector/escritor nuevas posibilidades
para exponer su pensamiento o expresar mejor las complejas
interrelaciones que tienen las ideas en su mente, sino que también le
exige el uso de nuevas estrategias cognitivas. La inclusién de audios,
animaciones, graficos, niveles de interactividad, rutas de navegacion,
entre otros, no constituyen solamente un asunto técnico e instrumental,
son aspectos que forman parte de la calidad discursiva de los textos
escritos. De otro lado, las herramientas linglisticas, gramaticales,
incluso de estilo y diseno, ofrecidas por los procesadores de texto, por
ejemplo, pueden influir en la formacion de escritores mas reflexivos
sobre las tareas que llevan a cabo (Bromme & Stahl, 2002; Kellogg,
1994).

Bromley (2006), basandose en una amplia revision de estudios
relacionados con el tema, concluye que los computadores tienen un

impacto positivo sobre la escritura de los estudiantes. Ellos tienden a
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escribir composiciones mas largas y a revisarlas con mayor frecuencia
debido a la facilidad que muchos programas proporcionan para realizar
tareas como la revision, la identificaciéon de problemas, la planeacion y
organizacion del proceso escritural. Cuevas, Fiore, Bowers & Salas
(2004), también sostienen que los sistemas de instruccion basados en
computador pueden mejorar los procesos metacognitivos de los
estudiantes a través de la ensefianza de estrategias explicitas, disenadas
para ayudarlos a monitorear y regular de manera exitosa su

comprension de los materiales presentados bajo estos formatos.

Estimular el desarrollo metacognitivo promueve la autonomia
cognoscitiva, optimiza el proceso de composicion y mejora asi la
competencia para producir buenos textos. Ademas, contribuye a la
construccion de conocimiento nuevo sobre la lengua y sobre el tema
objeto de estudio. Desde la psicologia cognitiva y la perspectiva
constructivista del aprendizaje, el papel activo que se le confiere al
sujeto en la construccion del conocimiento, esta en estrecha relacién
con el grado de conciencia que puede lograr sobre las demandas de una
tarea, al igual que las estrategias a las que puede acudir para
desarrollarlas exitosamente, y cada vez con un mayor nivel de

autonomia.

Aunque muchas investigaciones se han ocupado de estudiar la
metacognicién, sélo un numero reducido ha explorado la relacién entre
metacognicién y escritura, o han analizado dicha relacion cuando el
proceso es mediado por una herramienta informatica. Esta investigacion

busca responder los siguientes interrogantes:

- §Como opera la actividad metacognitiva durante el proceso de escritura
mediado por una herramienta hipermedial, en estudiantes de sexto

grado de educaciéon basica?
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- (Hay diferencias en la actividad metacognitiva de los estudiantes de
sexto grado de educacion basica, durante la escritura realizada con una

herramienta hipermedial, un procesador de textos o manuscrita?

- ;Coémo operan en estos estudiantes, los componentes conocimiento
metacognitivo y regulacion metacognitiva durante el proceso de
escritura realizado con una herramienta hipermedial, un procesador de

textos y en forma manuscrita?

- (Existe asociaciéon entre la actividad metacognitiva y la calidad de la
produccion escrita mediada por una herramienta hipermedial, un

procesador de textos o realizada manualmente?

Segun Griffith & Ruan (2005), es necesario investigar la relacion entre el
conocimiento y el control metacognitivo en el desarrollo de la escritura,
ademas el como la ensefanza metacognitiva puede beneficiar el
desarrollo escritural de los estudiantes. Georghiades (2004a) formula un
planteamiento similar con respecto a la ensenanza de la metacognicion
como mecanismo para fortalecer las habilidades y competencias en los
estudiantes, las cuales, para el caso de sus investigaciones, estan
referidas al area de ciencias.

Desde hace mas de dos décadas se estan planteando retos educativos
en torno a la relacion computadores y composicion escrita. Algunos de
esos retos han estado orientados hacia el disefio de propuestas
didacticas que promuevan en los estudiantes el desarrollo de
habilidades cognitivas para organizar y sintetizar la informacién que

circula en la red (Halpen & Liggett, 1984).

Los retos también estaban dirigidos hacia la investigacion, relacionados
con el desarrollo de proyectos interdisciplinarios y la seleccion de
métodos apropiados para estudiar los efectos de las tecnologias en la
escritura (Halpen & Liggett, 1984). Para estos autores, los nuevos

sistemas requieren nuevas estrategias de composiciéon. A pesar de los
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notables desarrollos que la investigacion ha tenido en este campo, el
reto sigue siendo vigente. Los investigadores necesitan continuar
explorando nuevas alfabetizaciones, multialfabetizaciones, nuevas
tecnologias y nuevos géneros. Es importante aprender mas sobre las
demandas cognitivas de las nuevas alfabetizaciones y tecnologias, vy
como estas transforman las dimensiones cognitivas y sociales del

proceso de escritura en los ninos, concluyen.

En la década del noventa, Lin (1994) también plante6 la necesidad de
investigar como el uso de la tecnologia ayuda a los estudiantes a
desarrollar su propio sistema metacognitivo. No ha sido claro qué tipo
de ensefanza metacognitiva pueda ser mas efectiva para los
estudiantes, de acuerdo con las tematicas, las areas de conocimiento y
los ambientes de aprendizaje propuestos. Tampoco cdémo surge la
teoria metacognitiva con la investigacion sobre ensefanza y aprendizaje

basado en ambientes hipermediales.

Las investigaciones que se ocupan de la lectura y la escritura con
tecnologias de la informacién y la comunicaciéon estudian problematicas
gue superan las inquietudes técnicas asociadas al uso de los programas
informaticos. Las preguntas objeto de estudio en este campo son de
orden conceptual relacionadas con el impacto de las TIC en el plano de
lo individual, lo escolar y lo social, pero también con las
transformaciones que ellas pueden producir en el campo disciplinar de
la lectura y la escritura. Al respecto Ferreiro (1999) enuncia algunos

intereses:

Se estan creando nuevos tipos de textos, orales y escritos (...)
También se estan afectando nuestros modos de leer. Consultar el
periodico en pantalla no es lo mismo que hojearlo. Buscar
informacién “navegando” por Internet es enteramente diferente a
otros modos previamente conocidos de buscar informacion.
Aprender a leer rapido y decidir rapidamente si lo que estamos
encontrando es desechable o digno de ser tomado en cuenta es
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también lectura, pero no tiene nada que ver con la lectura de un

poema en la intimidad de una velada tranquila. (pp. 209-210)

La indagacion sobre el impacto de las tecnologias en los procesos de
lectura y escritura, es un proposito que no sblo se circunscribe a la
investigacion, sino también a la proyeccion social del conocimiento
generado, a partir del disefio y apoyo a los programas regionales y
nacionales que se ocupan de la incorporacién de las tecnologias en la
educacion, por ejemplo en el caso colombiano los programas

Computadores para Educar y Red de escritores Escolares.

Fortalecer los procesos de composicién textual en los estudiantes no
solo tiene que ver con estrategias de ensefianza, sino también con la
comprension de las condiciones y los contextos que posibilitan el
aprendizaje, atendiendo a propédsitos como el logro de la autonomia
cognitiva, la motivacién intrinseca frente al aprendizaje, la valoracion y
el reconocimiento de las propias habilidades y dificultades para la
produccién de textos. Justamente en este ultimo aspecto, la actividad
metacognitiva desempefia un importante papel, porque permite ganar
cada vez mayor nivel de comprension sobre el qué, el como y el para

qué escribir.

Se trata, entonces, de explorar como aprende el otro, cdmo interactla
con herramientas proporcionadas por las tecnologias de la informacién
y la comunicacién, y de esta forma ser mas asertivos en las propuestas
didacticas que buscan fortalecer el desarrollo de habilidades escriturales

con el apoyo de tales herramientas.

Este estudio representa un aporte cultural y social significativo en la
medida en que contribuye a mejorar la calidad de la educacién como un
indicador de desarrollo. La escuela tiene la importante misiéon de
fortalecer las competencias desde la infancia, entre ellas las
relacionadas con el lenguaje, porque se constituyen en una alternativa
que estimula el desarrollo del pensamiento, la activa participacion en los

espacios publicos, institucionales e informales. Su pertinencia también



122

esta sustentada por la dimension del problema objeto de estudio. Las
pocas investigaciones puntuales sobre el tema en el ambito académico
nacional hacen evidente la necesidad de fortalecer una linea de trabajo
gue busca mejorar cada vez mas los procesos de aprendizaje bajo el
paradigma del aprender a aprender. Una exploracion que se situa dentro

de las fronteras del conocimiento que supera el ambito nacional.

Objetivos Generales.

- Explorar procesos de naturaleza metacognitiva durante la escritura
mediada por una herramienta hipermedial, buscando aportar a la
cualificacién e innovacion de las practicas escriturales desarrolladas en

la educacion basica.

- Contribuir a la comprension de la escritura mediada por las tecnologias

de la informacién y la comunicacién (TIC).

Objetivos Especificos.

- Caracterizar la actividad metacognitiva durante la escritura hipermedial
a la luz de los modelos cognitivos vigentes que explican tanto la

metacognicion como el proceso de composicién escrita.

- Analizar la actividad metacognitiva de los nifios de sexto grado de
educacion basica, cuando producen un texto con una herramienta

hipermedial, un procesador de textos y en forma manuscrita.

- Evaluar el impacto de la actividad metacognitiva en la calidad de la
composicion escrita cuando ésta se realiza con una herramienta

hipermedial, un procesador de textos y manuscritamente.

- Construir algunas orientaciones didacticas para optimizar la actividad
metacognitiva en los estudiantes de educacién basica durante la

produccién textual.
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CAPITULO 1

Pensamiento, cultura escrita y TIC: una relacion para pensar en la

educacion

La tarea reflexiva sobre la educacién lleva a considerar multiples
variables relacionadas con quienes aprenden o ensefian, con los saberes
especificos y las maneras de orientar el proceso, asi como con las
circunstancias sociales que lo rodean y sus consecuencias a mediano y

largo plazo inscritas dentro del ideal de hombre que se quiere formar.

La educacion es un proceso complejo en el que intervienen muchas
variables, y sobre el cual se han formulado diversas definiciones que
responden no s6lo a contextos histéricos particulares, sino también a
referentes tedrico-conceptuales especificos. Las preguntas sobre el
proceso educativo son multiples y se traducen en problemas
pedagogicos relacionados con la ensefianza, el aprendizaje, la
formacién, entre otros, y a las cuales se les ha intentado dar respuesta a
través de procesos de investigacion. Es de anotar que esas respuestas
no pueden entenderse como soluciones finales, aunque en muchos
casos se desarrollen bajo esa pretension. Responden mas a una
perspectiva comprensiva de los problemas, que permite redireccionar
las lineas de investigacion sobre las variables mencionadas, y a su vez,
orientar la toma de decisiones de orden practico dentro de las politicas

gubernamentales o institucionales.

La educacion es un simbolo de calidad social y un instrumento que
posibilita la transformacion en diferentes campos. Es un proceso
permanente de caracter social y personal que forma parte fundamental
de las dinamicas culturales, politicas y familiares. Por ello, la
construcciéon de los proyectos educativos deben ser amplios vy
propositivos. En Colombia, ello se ha vislumbrado de alguna manera, no

s6lo en las producciones académicas que se han ocupado del tema,
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sino también en aquellas de caracter politico y legal desde el Ministerio
de Educacion Nacional (MEN) como la Ley General de Educaciéon (1994),
el informe de la misidén de ciencia, educacién y desarrollo (1995), y los
Planes Decenales de Educacién (1996-2005; 2006-2015), y otras
politicas gubernamentales. En todas, se hace un reconocimiento
explicito del papel que juega la educaciéon en las transformaciones
sociales y culturales tanto en el nivel macro como en el micro. Sin
embargo, la realidad educativa que se vive en las aulas escolares no
logra compaginarse totalmente con lo promulgado en el campo bien

sea académico o politico.

En definiciones sobre la educacién, como las referenciadas por Dottrens
& Mialaret (1972)', o la promulgada por la actual Constitucion Politica
Colombiana (articulo 67)?, confluyen algunos elementos importantes
gue es necesario sefalar, para referirse a la presencia de las tecnologias
de la informaciéon y la comunicacién (TIC) en el campo educativo. En
primer lugar, si se asume la educacion como categoria social, es posible
concebirla como un proceso, lo que implica hablar en términos de
resultados no acabados, de continuidad. En segundo lugar, la finalidad
formativa que se le confiere, y por ultimo, la inherente connotacion
social que la acompafa, no soélo en lo que se refiere a la adaptabilidad a
los cambios del mundo, sino también a la responsabilidad que se le
adjudica en las transformaciones de ese mundo (Bolivar, Chaverra &
Villa, 2006).

Sin abandonar estos tres aspectos, la reflexién contemporanea sobre la
relacion entre la educacion y las TIC, hace parte de los problemas
educativos que deben estudiarse, dado que la presencia de las

tecnologias en las instituciones escolares resulta ineludible. Florez

1 Los autores presentan y analizan las definiciones clasicas y modernas sobre la educacién. Para
ello, citan las ideas formuladas por Rene Hubert, Aldoux Huxley, Johann Herbart, Emile
Durkheim, Carroll Gattegno, L. Couffignal, entre otros.

2 Articulo 67. “La educacién es un derecho de la persona y un servicio publico que tiene una
funcioén social: con ella se busca el acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y a los demas
bienes y valores de la cultura. La educacién formara al colombiano en el respeto a los derechos
humanos, a la paz y a la democracia; y en la practica del trabajo y la recreacién, para el
mejoramiento cultural, cientifico, tecnolégico y para la proteccién del ambiente...”
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(2005), citando las ideas de Brunner, resalta los cambios mas
significativos de la educacién a partir de su convergencia con las TIC,
relacionados con el papel de la institucion escolar como puerta de
acceso al conocimiento y soporte exclusivo del mismo; la expansiéon e
inestabilidad del conocimiento; la articulacién de lo local con lo global
en la formacion del ser humano; la reinvencién (mas como una tarea) de
la ensefanza, el aprendizaje y el curriculo desde un nuevo modelo
pedagogico; y el desarrollo en los estudiantes de habilidades
interactivas para la autoformacion. Percepcién un tanto determinista,
pero cercana a la realidad escolar, social y cultural. De acuerdo con
Delors (1996): “... la educacion tiene que adaptarse en todo momento a
los cambios de la sociedad, sin por ello dejar de transmitir el saber

adquirido, los principios y los frutos de la experiencia.” (p.23)

Esa adaptacion mencionada por Delors, no puede ser entendida como
un proceso pasivo de acomodacion a las circunstancias. Es el
compromiso que representa para la educacion su permeabilidad frente
al mundo que la rodea. En el caso especifico de las TIC, no se trata de
discusiones bizantinas sobre su inclusion o no en el ambito escolar,
ellas hacen parte del mundo que viven los estudiantes de hoy, a pesar
de las limitaciones que representa para algunos su accesibilidad. Se
trata entonces, de analizar la multiplicidad de preguntas, retos vy

reflexiones que esa adaptacién suscita.

Los cambios en la educacién expuestos por Flérez (2005) dejan claro el
valor que sigue teniendo el desarrollo del pensamiento. Es una
aclaracién que debe mencionarse porque hay una fuerte tendencia a
asociar las TIC en la educacion con la automatizacion de procesos, el
almacenamiento y procesamiento técnico de la informacién que
desplaza la comprension y la construccion del conocimiento, y el relevo
de la subjetividad. Si ello ocurre, no es el resultado del uso de las
tecnologias en si mismas, sino las consecuencias de lo que la educacion

hace o dejar de hacer con ellas.
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La preocupacién por como pensamos, y mas en el contexto escolar, no
es solo un interés tedrico y abstracto, tiene una directa relacion con la
comprension del otro (estudiante) en su dimensiéon académica vy
humana. Estimular el desarrollo del pensamiento debe seguir siendo un
objetivo en la educacién y mas aun en relacion con el uso de las TIC. Los
valores que Dewey (1989) le confiere al pensamiento reflexivo -
concepto en estrecha relacion con la metacogniciéon- son a su vez
argumentos que lo justifican: El pensamiento reflexivo posibilita la
acciéon como un objetivo consciente, la sistematicidad y la creacion, y
finalmente, el enriquecimiento de los objetos y situaciones con los

significados. El pensamiento, sostiene el autor:

En primer lugar, nos libera de la actividad meramente impulsiva y
puramente rutinaria. Dicho en términos positivos, el pensamiento
nos capacita para dirigir nuestras actividades con previsién y para
planificar de acuerdo con fines a-la-vista, u objetivos de los que
somos conscientes. Nos capacita para actuar deliberada e
intencionalmente para conseguir objetivos futuros o lograr el
dominio de lo ausente y alejado del presente (...) Unicamente
cuando las cosas que nos rodean tienen sentido para nosotros,
Unicamente cuando significan consecuencias a las que se puede
llegar utilizandolas de tal o cual manera, Unicamente entonces se
da la posibilidad de control deliberado e intencional de las

mismas. (Dewey, 1989, pp. 33-34)

Los alcances del pensamiento reflexivo de Dewey se articulan con los
propésitos que tiene el desarrollo de la metacognicién en el campo
educativo, vinculados de alguna manera al logro de la autonomia
cognitiva en los estudiantes. Lo cual se traduce en su capacidad para
actuar deliberadamente como producto de la comprension que tienen
sobre sus propios pensamientos. También podria asociarse con el
sentido de la ilustracién de Kant (1992), entendida como la capacidad
que tiene el ser humano para servirse bien y con seguridad de su propio
entendimiento, en otras palabras, de pensar por si mismo. Es una

concepcion estrechamente ligada a la autonomia cognitiva que se busca
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con el desarrollo de la capacidad metacognitiva de los sujetos. “Educar
el pensamiento humano significa educarlo para la dialéctica, para la
capacidad de fijar rigurosamente las contradicciones, y, por tanto, lograr
la solucién real a través del examen de la cosa, de la realidad, y no a
travées de manipulaciones formales, verbales, que ocultan las

contradicciones en vez de resolverlas.” (Ilienkov, 2005, p. 35)

El planteamiento anterior es una manera de responder a los negativos
vaticinios sobre las TIC en la educacion. Es cierto que se pueden
encontrar algunas realidades poco favorables, pero nunca antes habia
sido tan importante en la educacion, como lo es ahora, el pensamiento,
la reflexién, la capacidad critica y la formaciéon de la autonomia, entre
otros aspectos. No se trata sb6lo del dominio que se adquiera de los
programas, herramientas, instrumentos, procedimientos o procesos,
producto de los acelerados desarrollos tecnoldgicos. Se trata también de
comprender las transformaciones e implicaciones que ellos pueden

generar en el orden de lo individual o social, a escala local o global.

La sobrevaloracion o subvaloracion que tienen las tecnologias en el
campo educativo podrian explicarse parcialmente desde dos
problematicas que surgen de esta relacion. La primera es de tipo
generacional. Los maestros, aunque no son los Unicos, viven un
momento de transicion o cambio frente a la llegada de tecnologias
como Internet, enciclopedias multimediales, programas de
comunicacién sincronica y asincrénica, etc. Son inmigrantes, y con
frecuencia, no por iniciativa propia. La segunda problematica es un poco
mas sustancial. Algunas de las debilidades teoricas, metodologicas o de
formaciéon que tiene la escuela se agudizan o se hacen mas visibles con

el ingreso de las TIC.

El pensamiento en la educacién se materializa a través de multiples
procesos y saberes especificos. La escritura constituye uno de ellos, su
comprension y dominio es clave no sélo dentro de las competencias

basicas demandadas por las TIC, sino también como criterio utilizado
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para evaluar la calidad de la educacién (Hurtado, Jiménez, Restrepo, A.,
Herrera & Restrepo, L., 2007).

Concebir la escritura como una herramienta del pensamiento no es una
simple frase retérica que traduce un ideal de formacion. Vivirla en la
escuela de esta manera, es generar la construccion de espacios
reflexivos (valor epistémico), académicos (valor nemotécnico),

expresivos (valor comunicativo) y participativos (valor democratico).

1.1. Los conceptos de informacién y conocimiento. Su lugar en los procesos de

ensefianza y aprendizaje asociado al uso de las TIC en el medio escolar.

La diferencia entre la informacién y el conocimiento obedece a intereses
que superan el disenso gramatical y retorico, y recoge un debate que
todavia no ha sido agotado y sobre el cual existen diversos puntos de
vista. No se trata de presentar una discusién nueva, pero tampoco se
puede dejar de reconocer la relevancia que esta diferencia ha cobrado
en el proceso de integracion de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién (TIC) en la educacion, donde el acceso a la informacion

cada vez es mas ilimitado.

Tener la informacion es fundamental, pero esta por si misma no es
sinbnimo de conocimiento y mucho menos lo garantiza. “La
computadora le facilitara la respuesta [al estudiante] pero esta viene
predeterminada por la naturaleza de la pregunta” (Mansur, 2005, p.
133). Esta idea sintetiza de manera simple pero con gran profundidad la
diferencia entre la informacién y el conocimiento, donde el acceso a la
primera ya no es un problema central, situaciéon que difiere en lo que
respecta al desarrollo del pensamiento y la construcciéon del

conocimiento. Al respecto, Bustamante (2004) sostiene:

El software, la innumerable informacion de Internet, sirven si hay
algo que decir, que calcular, que organizar de resto es una

seduccion a un interés que no es propiamente cognitivo. Los
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medios no producen por si mismos el deseo de conocimiento. La
naturaleza del conocimiento no se juega en los medios, sino en la
problematizacién que bien se puede servir de los medios o que
bien se puede ver subordinada o aplastada por ellos. El supuesto
de que “hay muchas maneras de conocer” confunde el
conhocimiento con el hecho de que hay muchas fuentes de

informacién. (p. 123)

La critica planteada por Bustamante (2004) resulta comprensible, pero
también es susceptible de discusion. Resulta claro referirse a la
informacién y el conocimiento como conceptos que describen procesos
independientes, aunque no mutuamente excluyentes. Partiendo de esta
diferencia, es preciso sefalar que, si bien los medios en si mismos no
garantizan el acceso a la construccibn de conocimiento, las
investigaciones muestran que el efecto motivacional que estos ejercen
sobre los individuos para acceder a mayores niveles de aprendizaje
(Henao, Chaverra, Bolivar, Puerta & Villa, 2006), es bastante

significativo, y deben ser considerados.

La reconfiguracién del papel de la escuela como fuente primaria de
informacién es un enorme desafio académico, cultural y social. Este
desafio sugiere el disefio de propuestas didacticas que fortalezcan el
desarrollo de habilidades especificas de alto nivel que les permitan a los
estudiantes el manejo, la seleccion, la comprensién y la utilizacion de la
informacién disponible (Marti, 2001). Sin embargo, es conveniente hacer
dos precisiones al respecto. La primera esta relacionada con la
disponibilidad de los recursos tanto digitales como analégicos en una
relacion inversamente proporcional con el papel del docente. A mayores
recursos disponibles para garantizar el acceso de los estudiantes al
mundo de la informacidon, menor sera la responsabilidad del maestro
como fuente de la misma. La segunda, esta relacionada con la necesidad
gue tiene el maestro de una formacién conceptual sélida, dado que
revaluar su papel como fuente de informacion y “transmisor de

conocimiento” no lo exime tenerla.
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Otra de las diferencias entre informacion y conocimiento surge de su
relacion con el tiempo dentro del proceso de aprendizaje. Para Marti
(2001): “Aunque parezca trivial recordarlo, la construccion de
conocimientos por parte de los alumnos requiere tiempo. Este hecho
aun cobra mas importancia con las nuevas tecnologias que pueden
hacer creer, de forma engafosa, que la cantidad y variedad de
informaciones potencialmente accesible genera automaticamente
conocimientos” (p. 140). Una premisa que conduce a la reflexién sobre
los programas y cursos virtuales, pues en muchos de ellos,
ingenuamente se cree que se puede ensefiar resumido y con mayor
velocidad, en aras de la cobertura, la economia y la accesibilidad del
servicio. Es de esperar que las tecnologias como medios simbdlicos,

sostiene Marti (2001), modifiquen las formas de aprender y de conocer.

Para Mansur (2005), el “paradigma enciclopedista” propio del
pensamiento occidental que pretende encerrar en una uUnica coleccion la
suma del saber humano, limita la concepcién de Internet como fuente
de informacion, pero esta es solo una de sus posibilidades, porque
también ofrece conocimiento y comunicacién. Sin embargo, las

diferencias son generadoras de debate.

Sartori (1998), analiza tres posibilidades de uso de Internet: practico,
ludico (entretenimiento) y educativo-cultural. Como instrumento
practico, le reconoce su valor revolucionario, en la medida en que
suministra gran cantidad de servicios, los cuales resultan bastante
productivos en la vida cotidiana. Las transacciones comerciales,
bancarias, e incluso aquellas relacionadas con la comunicacion, ilustran
este primer caso. Como instrumento ludico, en comparacion con las
posibilidades ofrecidas por la televisidon, se muestra un poco reservado,
pero finalmente no encuentra significativas diferencias, simplemente
considera que son modos de entretenimiento distintos. El autor expresa
un fuerte escepticismo frente a la utilizacion de Internet como

instrumento educativo-cultural:



131

Como instrumento cultural, de crecimiento de nuestra cultura,
preveo que tiene un futuro modesto. Los verdaderos estudiosos
seguiran leyendo libros, sirviéndose de Internet para completar
datos, para las bibliografias y la informaciéon que anteriormente
encontraban en los diccionarios; pero dudo que se enamoren de la
red (...) Afirmo de nuevo que las posibilidades de Internet son
infinitas, para bien y para mal. Son y serdn positivas cuando el
usuario utilice el instrumento para adquirir informacién vy
conhocimientos, es decir, cuando se mueva por genuinos intereses
intelectuales, por el deseo de saber y de entender. Pero la mayoria
de los usuarios de Internet no, y preveo que no serd, de esta clase.
(Sartori, 1998, pp. 56-57)

Es una vision bastante pesimista, pero la realidad muestra que la
manera en que se promueve el uso de Internet en algunas instituciones
escolares, corresponde al futuro planteado por Sartori hace una década,
donde las maquinas constituyen un instrumento mas dentro de las
opciones ofrecidas para el entretenimiento. Establecer la diferencia
entre informacién y conocimiento es basico, pero también es cierto que
la informacion tiene un valor agregado en si misma. En algunas
regiones, instituciones y personas, Internet es una excelente, y a veces
Unica, fuente de informacién. El reto de la escuela es qué hacer con ella.
“Las sociedades contemporaneas estan desplegando una nueva cultura
del aprendizaje, que se caracteriza por la multiplicidad, la complejidad y
la capacidad de integracion, donde la fragmentacion de la informacion
se halla vinculada a la descentracion del conocimiento.” (Litwin, Maggio
& Lipsman, 2005, pp. 144-145)

1.2. Las perspectivas de transformacion en la educaciéon a partir de las

tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC).

Desde mediados de la década del setenta y comienzo de los anos
ochentas, la tecnologia empez6é a salir del exclusivo mundo de la
ciencia para adentrarse en otros campos humanos como el comercial,

social, cultural, y educativo, generando en las ultimas tres décadas un
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aporte de tal magnitud y un crecimiento tan vertiginoso que sorprende
no sélo por su precision, sino también por las posibilidades ofrecidas

para transformar, dinamizar y agilizar procesos a todo nivel.

Las tecnologias han contribuido a la generacion de cambios
significativos en diferentes niveles de la educacion. La presentacion
multimedial de la informacion, las experiencias interactivas, la
comunicaciéon a escala mundial, entre otra gran diversidad de
transformaciones, han ido permeando en mayor o menor medida el
ambiente escolar. Bajo este contexto educativo, centrado en los
estudiantes y su aprendizaje, se han creado productos y programas
buscando optimizar los procesos cognitivos y sociales que alli tienen

lugar.

Dentro de la multiplicidad de herramientas ofrecidas por las tecnologias
de la informacién y la comunicacion, sobresale el formato hipermedial y
los ambientes en linea. Los chat, las paginas web, los correos
electrénicos, y en general Internet, ofrecen posibilidades para la
comprension y la produccion de las ideas que resultan impensables
desde la utilizaciéon de los formatos impresos, como por ejemplo, los
espacios virtuales para el aprendizaje y la comunicacion asincrénica.
Esta ultima es un aspecto sefialado por Negroponte (1995), para quien
la era de la postinformacion superara las restricciones que impone la
ubicacion geografica. La vida digital traera consigo, segun el autor, una
dependencia cada vez menor con respecto a estar en un lugar y en un
momento especifico. La diferencia entre el mundo analégico y
tecnologico cada vez toma mayor fuerza, independiente de la discusion
sobre si ambos son excluyentes o complementarios. Dicha relacién ha
impulsado la ejecucién de proyectos educativos logrando
transformaciones en la manera como los estudiantes se apropian del

mundo que los rodea.

El debate contemporaneo sobre las TIC no radica en la conveniencia o

no de su utilizacion. Resulta imposible negar su presencia en la
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sociedad, aunque para muchos sectores el acceso es aun restringido. El
problema central radica en comprender la manera como ellas se instalan
en la vida escolar, social, cultural, cotidiana, etc., y las transformaciones
sustanciales que de alli se derivan. Su aceptacion no es algo pasivo
producto de un devenir natural del mundo informatizado y globalizado,
es una lectura que permita entender como utilizarlas para ser cada vez
mas efectivos, productivos y agiles. Aqui la educacién tiene mucho que

decir y hacer.

Los sistemas educativos han de asumir una gran responsabilidad: les
corresponde proporcionar a todos los individuos los medios de
dominar la proliferacion de las informaciones, esto es, de seleccionarlas
y jerarquizarlas dando muestras de sentido critico. Les corresponde
también permitir que se tome distancia con respecto a una sociedad de
los medios de comunicacion y de la informacién con tendencia a no ser
sino una sociedad de lo efimero y lo instantaneo (...) la Comision
recomienda que todas las posibilidades que entrafian las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion se pongan al servicio

de la educacién y la formacién. (Delors, 1996, pp. 70-71)

La reflexion que hace Delors muestra la necesidad y, a su vez, la
preocupacion que el uso de las tecnologias suscitan en la sociedad. De
igual manera, le asigna a la educaciéon un compromiso frente al uso y la
apropiacion que los sujetos hacen de las TIC dentro y fuera del contexto
escolar. Una década después, este compromiso continlta siendo vigente,
maxime cuando las discusiones tedricas sobre el tema se ubican en
posiciones extremas. De un lado, las perspectivas apocalipticas que ven
en las TIC, como se mencioné anteriormente, la mecanizacion, la
acumulacion de informacién sin reflexion, el incremento de las
desigualdades sociales, el aislamiento y la deshumanizacién. De otro
lado, las perspectivas mas optimistas, algunas un tanto ingenuas, que
ven en las TIC la solucién a todos los problemas educativos, y conciben
su utilizacién como el Unico camino para el progreso de la sociedad y la

democratizacion del conocimiento.
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No se trata de sobredimensionar las ventajas ni de maximizar las
expectativas en torno a la influencia de la tecnologia en la escuela,
como tampoco de minimizarlas a causa de las dificultades para acceder
a ella, o el desconocimiento de su potencial. Lo fundamental, es hacer
una reflexion profunda y seria, que desde la teoria y la practica,
permitan construir propuestas didacticas, asumir posiciones criticas y
sobre todo, contribuir con la alfabetizacién del individuo. La reflexion
teodrica y las propuestas practicas deben ir mas alla de los aparatos, para
verlos en la perspectiva de la transformacién cultural que estos

producen en las subjetividades (Rueda & Quintana, 2005).

La relacion entre la educacién y las tecnologias de la informacién y la
comunicacién ha motivado la ejecucion de multiples investigaciones, no
precisamente para descubrir el mejor método para ensefar a
manejarlas, sino para establecer las relaciones y la influencia que éstas
tienen en el desarrollo de habilidades y procesos de aprendizaje, al igual
que la construccion de entornos tecnoldgicos que dinamicen dichos
ambientes. En palabras de Papert (1995), es tener “la idea de que los
ordenadores no sélo son utiles para mejorar el aprendizaje en la escuela
sino que también pueden potenciar nuevas maneras de aprender y de

pensar” (p. 191).

Dejando a un lado las posiciones extremas, los desarrollos teéricos y las
investigaciones sobre la tecnologia en la escuela, sefialan logros muy
significativos relacionados con su incorporacion en los procesos
institucionales, pedagodgicos, didacticos y sociales. “... como
instrumentos de educacién de los nifios y de los adolescentes, las
nuevas tecnologias brindan una posibilidad sin precedentes de poder
satisfacer con toda la calidad necesaria una demanda cada vez mas
amplia y cada vez mas diversificada. Las posibilidades que aportan y las
ventajas que ofrecen en el plano pedagdgico son considerables” (Delors,
1996, p. 202). Estas posibilidades estan referidas a la atencion

individual, el manejo de la heterogeneidad, el fomento de la autonomia,
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la organizacién del trabajo docente, el desarrollo de habilidades

especificas, y la optimizaciéon de los procesos de aprendizaje.

El impacto de las TIC en el aprendizaje se puede ver no sélo en lo que
los nifios aprenden en el salon de clase sino en como lo aprenden (Druin
& Salomén, 1996). Afirmacién que marca una gran diferencia entre los
ambientes de aprendizaje analogicos y digitales, de donde se
desprenden connotaciones académicas, afectivas y sociales. Esas
posibilidades a las que hacen referencia las autoras, se multiplican
precisamente por la versatilidad, pluralidad, accesibilidad y dinamismo
ofrecido por dichos ambientes, tanto en el manejo de la informacion
como en las alternativas de comunicacion. Ambas opciones,
aprovechadas como herramientas de aprendizaje, se constituyen en una
buena alternativa para ofrecer a los estudiantes la oportunidad de
acceder al mundo del conocimiento y la cultura de una manera mucho
mas amplia. Sin embargo, sigue siendo un reto para la investigacion
teodrica y practica, el uso pedagogico de las TIC en los procesos de

ensefanza, aprendizaje, y la formacion en general.

Si bien hay un significativo reconocimiento del impacto positivo que ha
tenido una integracion apropiada de las TIC en el campo educativo, no
se puede perder de vista la idea de transformacion, renovacion o cambio
qgue alli subyace. La tecnologia llegd a muchas instituciones educativas
como un fin en si misma y no como un medio, con el objetivo de que los
ninos y los jovenes se apropiaran del manejo operativo e instrumental
de las herramientas, un conocimiento basico pero que constituye sélo el
inicio de lo verdaderamente esencial, la mediacién de los procesos de
aprendizaje. Incorporar la informatica en la dinamica escolar no significa
en modo alguno, crear necesidades inocuas, o asociar el “atraso
educativo-cultural” a la falta de computadores en las instituciones
educativas. No hay que olvidar que éstos por si mismos no son
sinébnimo de innovaciéon (Gros, 2000; Schnotz, 2002) e incluso pueden
ser utilizados bajo un modelo pedagdgico viejo y anacrénico (Florez,
2005).
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En la misma idea de Delors (1996) sobre la necesidad que tiene la
escuela de adaptarse a los cambios de la sociedad, es pertinente
retomar el concepto de modernizacion de la escuela propuesto por
Freinet, dado que existe la tendencia a creer que la sola presencia de las
TIC en la escuela es sinbnimo de innovacion. De hecho, el llamado de
este pedagogo francés parte de la coherente relaciéon que debe existir

entre el mundo intra y extraescolar.

El mundo que nos rodea ha cambiado, los cascabeles de las
caballerias han cedido el sitio al petardeo de las motocicletas y los
automoviles. La escuela continlia ensefiando a sus alumnos cémo
se enjaezan los caballos. Pero ya no hay caballos, ni arreos, ni
carruajes (...) La escuela contintla formando cocheros cuando lo
que tienen que manejar esos hombres son motocicletas,
automoviles, aviones (...) La escuela debe modernizarse. (Freinet &
Salengros, 1976, pp. 9-10)

La escuela no puede abstraerse a las condiciones que la rodean. Hoy,
siguiendo la idea de Freinet, las tecnologias de la informacién y la
comunicaciéon, la globalizacién, las politicas macroecondémicas, el
reconocimiento de las diversidad cultural, etc., son realidades que
marcan la vida cotidiana extraescolar de los estudiantes. Con frecuencia
estos aspectos desbordan los contenidos escolares, las propuestas

formativas, e incluso, ni siquiera llegan a ser consideradas.

Para Freinet, modernizar la escuela supone una modificacion profunda
de los conceptos de educacion y cultura. Los esfuerzos por la cobertura
y la dotacién de infraestructura tecnoldégica promovida por iniciativas
gubernamentales o privadas, constituyen una puerta de entrada para la
innovacion y posterior progreso, pero ellos, en si mismos no lo son. En
el imaginario de muchas instituciones educativas, se asocia tener
computadores con modernidad, eficiencia, progreso, otorgandole a las
maquinas un valor en si mismo, bajo el supuesto de que las

transformaciones curriculares, didacticas, pedagdgicas y culturales se



137

derivan del uso cotidiano, por lo general muy instrumental, de dichas

maquinas.

Modernizar la ensefianza no quiere decir solamente que se compre
material nuevo o que se intente hacer participar mas a los
alumnos en el desarrollo de las lecciones y los ejercicios; ni
siquiera organizar cooperativas, editar un periodico o hacer
practicas de correspondencia. Con todo esto no habremos
conseguido mas que un progreso superficial, porque en nada
variaran las concepciones de una escuela en donde el maestro
continuara siendo el Deus ex machina sin el cual nada seria
posible. (Freinet & Salengros, 1976, p. 25)

Las reflexiones y debates en torno a lo que representa para la escuela la
presencia de las tecnologias de la informaciéon y la comunicacién, supera
los analisis economicos, logisticos y técnicos (aunque no se
desconocen), e indaga por el ser, el hacer, y el sentir de la formacién
hoy, con las connotaciones que ello puede significar para el futuro a
mediano y largo plazo. Tal como lo expresa Sartori (1998), una mejora
cuantitativa no tiene un real impacto si no esta acompafada de un
progreso sustancial. Son muchas las preguntas que la situacidén suscita,
como diversas las respuestas, y por ende, las acciones en la practica
escolar cotidiana. Frente a la idea de modernizacion que maneja la

escuela, Avendaro (2005) sefiala:

Resulta absolutamente ingenuo pretender que las
transformaciones necesarias para adecuar los procesos didacticos
a los requerimientos actuales provendran del cambio de técnicas y
de la introduccién de tecnologias. Estas son innovaciones que se
agotan prematuramente pues se sirven de las tecnologias
abstrayéndolas de sus especificidades comunicativas y de su

densidad cultural.

Por el contrario, la escuela no puede renunciar a ser garante en
replantear los modos y formas como los alumnos acceden a la

informaciéon. Se trata entonces de generar nuevos esquemas
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donde los dispositivos informaticos se constituyan en un
instrumento basico del trabajo intelectual cotidiano. No queda
mas tiempo para repensar la funcién de la escuela ante una
generacion que lee y escribe en otros soportes y que se

desenvuelve plenamente en la cultura de la imagen. (p. 67)

Bajo la idea de modernidad, son diversos los puntos de vista, como
diversas las acciones para materializar los cambios que buscan la
modernizacion y la transformacion de las dinamicas escolares. Ferreiro
(1999) hace referencia a los tipicos movimientos pendulares educativos
ante la introduccion de nuevas variables en el analisis y la aplicacién
practica de los problemas propios de la educacién. llustra esta situacion
con el caso de los desarrollos teoricos que ha tenido la escritura y su
aplicacion en el aula, pero la idea que alli subyace bien podria aplicarse

para las TIC.

De un maestro que siempre dejaba copiar pasamos a otro que se
aterra por tener un alumno que quiere copiar. Eso evidencia lo
dificil de reconceptualizar la copia, descubrir cuando la copia es
util, funcional. De instituir la copia como el Gnico mecanismo de
aprendizaje pasamos a satanizarla, cosa que es muy tipica de los
movimientos pendulares educativos: vamos para un extremo, no
funciona y entonces nos vamos exactamente hacia el otro. Por eso
es tan dificil construir en el campo de la educacion, a pesar de
todas las declaraciones constructivistas que andan por ahi.
(Ferreiro, 1999, p. 58)

La integraciéon de las TIC en la escuela también puede generar
movimientos pendulares. Esos movimientos pueden ser explicados, en
parte, por la tendencia que tienen algunos maestros de operacionalizar
mediante recetas todos los procesos de formacion, de establecer una
relacion directa entre la teoria y la practica sin una reflexion que medie
entre ellas, que permita ver los matices cuando se habla de procesos
humanos, donde estan involucrados factores que no pueden controlarse
y mucho menos unificarse. Ante la llegada de las TIC al medio escolar,

algunas veces de manera impuesta y en otras menos frecuentes, por
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iniciativa propia, la pregunta por el cdbmo obnubila, simplifica y cosifica
su papel en la formacion y transformacién de las dinamicas escolares,
sean institucionales o académicas. La busqueda del equilibrio en el

movimiento pendular, es un proceso bastante complejo.

La integracion de las TIC también puede correr otro riesgo, senalado por
Ferreiro (1999) en el caso de la escritura, relacionado con Ia
domesticacion que la escuela hace de ella, pero que bien podria suceder
con las TIC. La domesticacién, segun la autora, significa establecer un
orden para facilitar el aprendizaje. Pero este es un proceso que, en la
escritura, la artificializa y vuelve inutil lo que alli se aprende sobre ella,
cuando se traslada dicho saber al contexto social. Es un poco lo que no
puede pasarle a las TIC. ;como hacer para que la escuela no domestique
la tecnologia? Es una situacién menos factible por el hecho de que
muchos estudiantes tienen acceso a ella antes de verla escolarizada. Sin
embargo, el peligro de la disociacién existe, y mas en quienes no tienen
esa opcion. “El asunto de la domesticacion del objeto es algo serio. Se
puede discutir si es inevitable, jverdad? Todos los objetos sociales
cuando pasan a ser escolares se transforman” (Ferreiro, 1999, p. 47). La
transformacion de las TIC en objeto escolar podria generar
consecuencias poco favorables que vale la pena pensar, dado que es

una realidad en muchas instituciones educativas:

- Reduce el uso de las TIC directamente a un plano instrumental. Carece
de sentido una asignatura s6lo para aprender a manejar herramientas,
como un procesador de textos o un editor de diapositivas, al margen de
los procesos de produccion textual que podrian estimularse. Por
ejemplo, en algunas aulas, las clases de informatica para los primeros
grados escolares (preescolar, primer grado) se reduce a identificar las

partes del computador.

- Limita su aprendizaje al logro de propédsitos escolares, como una
asignatura mas dentro del curriculo, que poco o nada logra establecer

relaciones interdisciplinarias.
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- Utiliza las herramientas o programas para dar la impresion de
modernidad (digitar un trabajo en un procesador de textos, impresionar

a un auditorio con una presentacién en Power Point...).

- Presenta los diferentes recursos informaticos como estrategia “gancho”
para motivar a los estudiantes a hacer trabajos, sin transformaciones
profundas en el proceso de aprendizaje.

- Defiende su importancia dentro del curriculo como valor en si mismo.

La integracion de las TIC en el ambito escolar puede ser generadora de
multiples y significativas posibilidades para la formacién de los
estudiantes, pero ello requiere conocimiento y reflexion de orden
general, pero también especifico, este ultimo referido al saber

disciplinar dentro de la formacién docente.

1.3. La escritura en el proceso de alfabetizacion y formacion.

1.3.1. La escritura como herramienta de transformacion.

La escritura siempre ha ocupado un papel preponderante en la historia
del hombre, desde las representaciones figurativas, icénicas e
ideograficas de las comunidades primitivas, pasando por los rollos de
papiro, los codices y la imprenta, hasta los formatos hipertextuales vy
multimediales ofrecidos por las tecnologias de la informacion y la
comunicaciéon. Este proceso evolutivo ha contribuido a la construccién
de las diferentes concepciones sobre la escritura, y de uno u otro modo,
ha estado vinculada con el pensamiento y por ende con el desarrollo

individual, social y cultural.

La escritura primitiva se componia de pictogramas, y la destreza
requerida para dibujarlos se limitaba a una pequefia casta de
escribas o sacerdotes. Con la invencion de los alfabetos fenicios,
rapidamente copiados y adaptados por muchas otras sociedades,
la destreza de escribir fue adquirida por quienes no eran
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especialistas. Los alfabetos, que no se basan en vinculaciones
directas entre sonido y signo, son menos sutiles que los
pictogramas pero demostrablemente mas faciles de aprender. Su
comienzo significo que la escritura podia convertirse en un
instrumento universal y flexible para el gobierno y el comercio.
(Smith, 2004, p. 5)

Dentro de las teorias mas contemporaneas, la escritura no se entiende
Unicamente como sistema notacional que permite registrar informacién
y almacenar conocimiento. También se concibe como sistema simbolico
que involucra y a la vez transforma el pensamiento. La lectura y la
escritura no son simplemente habilidades académicas que se construyen
y sirven en el medio escolar. Se alude a la sociolinguistica y la psicologia
cognitiva para describirlas y comprenderlas como procesos que superan
la dimension instrumental. Sin embargo, ellas hacen parte de la

formacion general de un ser humano.

Desde una perspectiva historica, Chartier & Hébrard (2000) describen la
relacion entre la escritura -y la lectura-, la educaciéon y el impacto que

ello tiene en las transformaciones sociales.

Entre los siglos XVI y XVII, empezd una catequizacién masiva en la
Europa de las Reformas protestante y catolica, que dié paso a la
primera alfabetizacién del pueblo: cada persona tenia que ser
capaz de leer el catecismo que compilaba las oraciones vy
anunciaba las verdades de su religién. La difusién de los libros
impresos por un sector editorial activo amplié6 el circulo de
lectores dentro de los espacios nacionales. En el siglo XVIII, el
nacimiento de una opiniéon publica estuvo ligado a la circulacién
de escritos laicos independientes de los poderes politicos: en el
progreso de la edicién, la difusion de los periédicos, de los
panfletos, de los libros prohibidos se consideré la causa esencial
de la revolucion francesa. Aun asi, hubo que esperar hasta el siglo
XIX para que, en Europa, los estados garantizaran a todos los

nifnos y nifas, el derecho a la educacién basica.
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En el siglo XX, los nifios pasan cada vez mas tiempo en la escuela
y se retrasa proporcionalmente la incorporacién a la vida activa. Ya
no se trata Unicamente de saber leer y escribir sino de dominar los
numerosos conocimientos intelectuales que estan ligados a la
escritura y que parecen esenciales en la formacién de la juventud
antes de entrar en la vida profesional y social. Lectura y escritura
ya no son fines en si mismos sino medios o instrumentos
universales. (Chartier & Hébrard, 2000, pp. 12-13)

De acuerdo con los autores, toda evolucion tecnoldgica exige un mayor
dominio de la escritura -idea también formulada por Teberosky (2003) -
, Y en esta medida, los autores consideran que los nifios estan en
peligro de exclusiéon social si no saben desenvolverse solos con las
escrituras de su entorno. Esta premisa es hoy objeto de discusiéon con la
integracion de las TIC en la vida escolar. Por ello, sostiene Delors
(1996), es necesario mostrarles a los maestros las profundas
transformaciones que las tecnologias generan en el proceso de
cognicion de los estudiantes, las cuales estan estrechamente
relacionadas con las nuevas habilidades que se agrupan dentro de la
lamada alfabetizacién digital. “Habida cuenta de la masa considerable
de informaciones que actualmente circulan por las redes, saber navegar
por ese océano del conocimiento se convierte en una condicion previa al
conocimiento mismo y exige que algunos consideran ya como una

nueva forma de alfabetizacion.” (Delors, 1996, p. 205)

La escuela no escapa a la vordgine tecnologica (Marti, 2001). La
articulacion de los saberes especificos, en este caso la escritura, los
procesos de aprendizaje y la informatica. Las directrices tedricas y
practicas se constituyen en referentes para el disefio o fortalecimiento
de programas de formacion docente en la incorporacion de la tecnologia
en la escuela. Si bien el computador, en su acepcion mas simple, es una
maquina que entiende un cédigo binario, éste debe ser mirado también
como un intermediario entre el estudiante y sus ideas, un mecanismo
para construir destrezas y una alternativa para destecnificar el

aprendizaje. Esta mirada puede llegar a ser tedricamente comprendida
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por los maestros, pero practicamente desconocida al momento de

desarrollar propuestas de trabajo en el aula.

;Cambiaran nuestras maneras de escribir y de pensar al escribir?
Nos acostumbramos rapidamente a corregir un texto sobre la
pantalla sin volver a copiar los borradores, a tener ayudas para
escribir y corregirnos a nosotros mismos (diccionarios de
ortografia, léxicos de palabras sinénimas). Podemos usar el
“cortar-pegar” para cambiar un texto superficialmente o en su
estructura. Podemos retomar indefinidamente un texto antiguo
para hacer versiones nuevas de él. ;Esos gestos nuevos del trabajo
de escritura estan produciendo cambios en nuestras formas de
concebir lo que debemos y queremos escribir? ;Reconoceremos
mas tarde que el uso del ordenador ha producido un estilo nuevo
de escritura y nuevas formas de pensar? (Chartier & Hébrard,
2000, p. 17)

Son preguntas que no estan dirigidas hacia la busqueda de respuestas
sobre las ventajas o desventajas, sino la pregunta o el cuestionamiento
por el estudio de las transformaciones que la escritura con TIC genera
en el individuo y por supuesto en las dinamicas sociales en las que
participa. ;Pensamos distinto cuando escribimos con herramientas
informaticas? y en tal caso ;Qué hace la diferencia, o en qué es evidente?
{Como comprender esas transformaciones y asumirlas para el desarrollo
del sujeto? Si la escritura es un criterio importante dentro de las
evaluaciones sobre la calidad de la educaciéon, las preguntas que
busquen el incremento de su comprension y el fortalecimiento de dichos

procesos en las aulas son, ademas de pertinentes, necesarias.

1.3.2. El concepto de alfabetizacion en el mundo digital.

Referirse al concepto de alfabetizacion es abrir un amplio espectro de
discusiéon académica, porque es un concepto que esta soportado y

cruzado por analisis cognitivos, sociales, culturales, politicos, etc. La
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escritura  hace parte de ese proceso de alfabetizacién

independientemente del matiz que se le imprima.

La alfabetizacion tiene que ver con una formacién para la vida. Ello no
puede entenderse como un eufemismo o una premisa intelectual
abstracta. Desde Paulo Freire y Emilia Ferreiro, la alfabetizacién supera
la concepcidon de leer y escribir limitada al dominio instrumental del
cédigo. Es justamente su utilizacion como herramienta, lo que
vehiculiza el pensamiento y genera posibilidades de participacion en los
diferentes espacios sociales. “En las culturas letradas, sino se sabe leer
ni escribir, no se puede estudiar, tratar de conocer, aprender la
sustantividad del objeto, reconocer criticamente la razén de ser del
objeto” (Freire, 1989, p. 39). En el caso de Freire, ella esta referida no
tanto al aprendizaje técnico ni mecanico de leer y escribir, puesto que
seria una reduccion del proceso a la adquisicion de las habilidades.

Implica, fundamentalmente, su utilizacién.

Hemos dicho, en los seminarios de capacitacién, y lo repetimos
insistentemente en nuestra primera carta, que el aprendizaje de la
lectura y la escritura no es un acto mecanico, es un acto de
conocimiento. Por eso los Circulos de Cultura no son para “abrirles
la cabeza” a los alfabetizandos y ponerles dentro las letras como
alimentos. Asi mismo, lo que tenemos que hacer, no es llevar a los
alfabetizandos a que memoricen silabas y palabras, sino hacerles
comprender el papel de las silabas como elementos constituyentes
de las palabras y de éstas como una expresion del pensamiento.
(Freire, 1989, p. 59)

El concepto es atravesado por referentes de orden politico, econémico,
social y cultural, y estos a su vez, direccionan las practicas de
ensefianza en las instituciones educativas. Leu & Kinzer (2000) destacan
el papel que desempenan tres importantes fuerzas culturales en la
ensefanza de la alfabetizacion: la economia global, las iniciativas

politicas de los gobiernos y la alfabetizacion como indicador
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tecnologico. Tres fuerzas cuyo punto de encuentro se halla en la

educacion y las tecnologias de la informaciéon y la comunicacién.

En la misma linea estan orientados los planteamientos de Ferreiro
(2005a) sobre el tema, quien ha defendido los proyectos de
alfabetizacién para América Latina desde una perspectiva cognitiva y
social. Para la autora existen multiples puntos de convergencia entre las
habilidades que se han defendido en la alfabetizacion tradicional y las
que se reclaman en el campo digital, particularmente referidas a la
formacién de lectores y escritores con capacidad critica. De hecho,
Myers, Hammett & McKillop (1998), definen el concepto de
alfabetizacién critica como la subversion intencional de los significados
en el orden de criticar las ideologias subyacentes y las relaciones de
poder que apoyan interpretaciones particulares de un texto,
entendiendo por texto todas las formas de representar significados,
sean imagenes, musica, videos o palabras. Desde esta perspectiva, la
alfabetizacién critica tiene como tarea, segun los autores, ensefiar a los
ninos a usar las herramientas tecnoldgicas de escritura, asi como otros
recursos, para incrementar sus propias capacidades y habilidades como

aprendices, pensadores y comunicadores.

Son estas convergencias las que llevan a Ferreiro (2005a) a mostrarse un
poco escéptica frente a la desagregacion del concepto (analfabetismo
funcional, alfabetizacion tecnoldgica, sujetos letrados e iletrados), sin
embargo, reconoce las transformaciones que las TIC generan en este
campo, y los sentidos que las actividades de lectura y escritura
adquieren, segun las circunstancias sociales e histéricas en las que se

desarrollan.

En las primeras décadas del siglo XX parecia que “entender
instrucciones simples y saber firmar’” podia considerarse
suficiente. Pero a fines del siglo XX y principios del XXI estos
requisitos son insostenibles. Hoy dia los requisitos sociales y

laborales son mucho mas elevados y exigentes. Los navegantes de
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Internet son barcos a la deriva si no saben tomar decisiones

rapidas y seleccionar informacion. (Ferreiro, 2005a, p. 18)

Las TIC incluyen chats, boletines y correos electrénicos, bases de datos
con informaciéon en linea, simuladores, ambientes de juego, asi como
diferentes programas: procesadores de palabras, editores de
diapositivas, hojas de calculo y herramientas de creacién multimedial,
entre otras. Todas ellas con propdsitos comunes relacionados con la
adquisicion de la informacioén, la optimizacion de la comunicacién vy el
trabajo colaborativo. Para ilustrar estas posibilidades, Daiute (2000)
alude a la oportunidad que tienen los nifios de usar las tecnologias de la
comunicacién para conectarse con gente de diferentes partes del
mundo. Pero, para ello se requiere pensamiento critico, incluir
estrategias para manejar aspectos técnicos del computador y estrategias
para leer los mensajes que transmiten significados en la ausencia de

expresiones faciales, gestos o aspectos contextuales.

Ante estos desafios, algunos investigadores proponen reconceptualizar
el concepto de alfabetizacién, de manera que incluya nuevas habilidades
y destrezas vinculadas con el dominio de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién. En lo referido a la alfabetizacién digital,
de acuerdo con Reinking, McKenna, Labbo & Kieffer (1998), el
incremento de las nuevas formas electronicas de comunicacién promete
transformar los actos de lectura y escritura, en virtud de las
caracteristicas unicas de los textos digitales, las cuales sugieren
adicionar nuevas habilidades como son escribir un e-mail, desarrollar
estrategias para leer y escribir hipertextos, localizar informacion en la
web, por nombrar sélo algunas. Estas nuevas connotaciones sobre la
alfabetizacién deben ser miradas, como se dijo anteriormente, desde la
perspectiva de la transformacién y no de la suplantacion. No se trata de
reemplazar una definicion por otra, se trata de analizar las nuevas
dimensiones que el concepto ampara, y las modificaciones generadas

por las exigencias que el medio demanda.
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Referirse a la alfabetizacion digital, significa pensar en las habilidades
para el acceso al mundo informatico y telematico (conectividad, acceso a
Internet, comunicacién sincrénica y asincrénica, manejo de herramientas
para la produccién digital), y especialmente a las habilidades para el uso
de las herramientas propias de ese mundo en términos cognitivos,
comunicativos y sociales. Bajo esta consideracion, resulta insuficiente
saber operar un procesador de textos, se trata de utilizarlo para
optimizar procesos logisticos, administrativos, académicos, cognitivos,
en otras palabras productivos. Segun lo planteado por Henao & Ramirez
(20064a): “La utilizacion de medios digitales para la lectura y escritura de
textos esta cambiando el concepto de la alfabetizacion, e
inevitablemente inducira transformaciones muy profundas en las
estructuras curriculares, los modelos de ensenanza, y las practicas

pedagogicas.” (p. 1)

La posibilidad de elegir, comparar, analizar, construir significados,
interpretar contextos, yuxtaponer ideas, enlazar y secuenciar multiples
representaciones, entre otras habilidades, responden a la concepcion de
un sujeto activo y reflexivo frente a su proceso de aprendizaje, lo que
conlleva a ofrecer a los estudiantes un ambiente pedagogico-didactico
acorde con dicha concepcion y alli, los medios con los que cuenta para
lograrlo ejercen una gran influencia. Estas competencias y habilidades
no se circunscriben solamente a la alfabetizacién anal6gica, también
estan presentes en la alfabetizacion digital. Por ello, la
reconceptualizacion debe pensarse mas en términos de agregar

habilidades nuevas y no de suplantarlas.

Henao (2006b); Labbo, Reinking & McKenna (1998); Leu & Kinzer
(2000); Leu, Mallete, Karchmer & Kara-Soteriu (2005), explicitan varias

de esas habilidades, propias de la alfabetizacion digital:

- Navegar estratégicamente a través de formatos multimediales e

hipertextuales.
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- Reconocer, interpretar y evaluar criticamente las ideologias
subyacentes en varios tipos de informacion analizada en forma
hipertextual. En el caso de Internet es preciso aprender a usar las claves
presentes en las paginas web que permitan inferir quienes crearon la
informacién, qué postura toma el autor y como esa postura comparte la

informacion.

- Ser un consumidor critico de la informaciéon, pero también un
productor de la misma escribiendo textos digitales. En otras palabras,
acceder y manejar la informacién en multiples formatos simbélicos.
Ejemplo de ello, es el envio de correos electréonicos en forma efectiva,

teniendo en cuenta una variedad de contextos y de individuos.

- Trabajar de manera descentralizada, lo que a su vez, exige desarrollar

habilidades colaborativas y de comunicacién efectiva.

- Localizar informacion util de manera rapida, precisamente por la
amplitud de ésta en entornos como Internet. Ello requiere el
conocimiento de multiples estrategias para construir y comprender la
informacién consultada, que permita no sélo descargar la informacion
de Internet, también organizarla, sintetizarla y reflexionar sobre su

contenido.

- Usar eficientemente las tecnologias de la informacién y la
comunicacién. Ello puede traducirse en el uso efectivo de motores de
busqueda para encontrar la informaciéon precisa, o en la utilizacién de

procesadores de textos para optimizar el proceso de composicion.

Ante estas exigencias, surgen multiples preguntas de orden conceptual,
logistico y didactico, de las cuales resalto las planteadas por Leu &
Kinzer (2000): ;Como ayudar a los nifos a que aprendan a trabajar con
varias tecnologias de la informacion eficientemente? ;Cuales estrategias,
contextos y tareas permiten adquirir, usar y comunicar la informacién

de modo mas eficiente? La respuesta forma parte de los desafios
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planteados para la investigacion y la didactica, relacionados con las
consideraciones presupuestarias, el desarrollo profesional docente, la
relacion tecnologia-calidad de vida; y las innovaciones didacticas que
deben incorporarse al salén de clase, relacionadas con el desarrollo de

las habilidades enumeradas anteriormente.

El concepto de alfabetizacion digital también esta adquiriendo un
caracter plural, multidimensional, dada la diversidad de TIC y su
vertiginosa transformacién. Para Liu & Zhang (2006), el término
literacies o multiliteracy es comunmente usado en la literatura
internacional actual y se refiere a la habilidad para acumular y demostrar
las practicas necesarias para interactuar efectivamente en los contextos
social, cultural y tecnolégico de la vida. Otros investigadores también

sefalan esa pluralidad y la tarea de la escuela frente a ella:

Ahora es comun usar el término plural literacies para referirse a
un rango de conceptos mas amplios que incluye lo visual, lo
digital y otros. La alfabetizacion digital ha sido definida como el
estar completamente preparado para usar, comprender vy
manipular contenidos relacionados con el computador y los
procesos para satisfacer metas comunicativas, personales,
académicas, sociales y culturales (...) el uso de la alfabetizacién en
ambientes digitales varia considerablemente de sus origenes
impresos (...) La escuela debe ayudar a sus estudiantes a
desarrollar habilidades tecnolégicas que seran requeridas por los
ciudadanos letrados del futuro. Otra razén para integrar la
tecnologia dentro de la ensefanza de la alfabetizacion, incluso
con los nifos pequefos, es su eficacia. La investigacion ha
mostrado que los ambientes digitales, cuando son estructurados
de manera apropiada, tienen un extraordinario potencial para
comprometer e impulsar a los estudiantes. (McKenna, Labbo,
Reinking & Zucker, 2007, p. 345)

El significado cambiante que adquiere el concepto de alfabetizacion
dentro del contexto tecnolégico e informatico, le demanda a los

estudiantes, docentes e investigadores una actitud de apertura que
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permita la adaptacion a dichos cambios. Son muchos los estudios que
han reportado logros cognitivos, linglisticos y actitudinales en los
estudiantes cuando usan las TIC. Pero no se debe perder de vista el
trabajo reflexivo y critico sobre ellas. De otro lado, es preciso reconocer
gue si hay avances teoricos en cuanto al saber especifico, en este caso
referidos a la alfabetizacion, indiscutiblemente se tiene que pensar en la
didactica. Tal como lo sefiala Rincén (2006), la necesidad de desarrollar
nuevas destrezas y competencias para leer, hablar, escribir y escuchar
en los medios de informacién y comunicacion multimediales e
hipermediales de hoy, también lleva a pensar en la existencia de

“nuevas” aproximaciones didacticas.

1.4. Consideraciones preliminares sobre los retos que debe asumir la

educacion al incorporar las TIC.

La presencia de las TIC en el ambito educativo, conlleva al analisis de
muchas variables relacionadas con el procesamiento y el manejo de la
informacién; la construcciéon del conocimiento; las transformaciones
pedagogicas, didacticas y curriculares; los saberes especificos; el rol
desempenado por el maestro, en una escuela que cada vez aspira a
obtener una mayor infraestructura tecnoldgica; las caracteristicas,
necesidades y exigencias de los estudiantes en cuanto a su proceso de
aprendizaje; y las politicas internacionales, nacionales y locales. Estos
aspectos se traducen en retos generales que competen directa e
indirectamente a la escuela y al maestro, y se convierten a su vez en

objeto de analisis y discusion.

Las multiples realidades, derivadas de los propdsitos generales que
vinculan la tecnologia con la investigacion y la ensefianza de la
alfabetizacién (Labbo & Reinking, 1999) constituyen un referente macro
para pensar algunos de esos retos, en la medida en que no sélo se
vislumbra un deber ser, sino también un coOmo se esta haciendo la

integracion de las TIC en los procesos de educacién formal. Profundizar
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en estos cuestionamientos es parte constitutiva e ineludible de la

educacion.

Para los investigadores Labbo & Reinking (1999), adquirir las
tecnologias digitales mas avanzadas se ha convertido en una
preocupacion clave al interior de las instituciones educativas, en
contraste con un interés bastante bajo -para algunos casos- sobre la
manera de integrarlas al curriculo. En la mayoria de los objetivos
escolares, es comun utilizarlas para incrementar la ensefanza de la
alfabetizacién convencional bajo la premisa de que por si mismas
generan organizaciones académicas positivas y cambios pedagdgicos
favorables. Ambas situaciones permiten explicitar algunas premisas al

respecto:

a) La infraestructura tecnologica es s6lo un punto de partida para su
integracion real dentro de las propuestas didacticas. Los esfuerzos
logisticos y econdmicos que demanda la dotacién tecnologica,
especialmente en paises como Colombia, opacan los fundamentos
didacticos, situacién comprensible pero no justificable. Una de las
posibles razones para que esto suceda es la poca experiencia previa que
se tiene sobre la utilizacion de las TIC en las escuelas, a pesar de los
contundentes resultados que se derivan de las diversas investigaciones
en el ambito internacional y nacional, particularmente en la udltima
década, relacionadas con la integracion de las tecnologias de la

informacién y la comunicacion en el campo educativo.

b) Las TIC favorecen la alfabetizacion convencional, sin embargo hay
caracteristicas, conceptos y procesos unicos en la alfabetizacion digital.
Segun Reinking & Labbo (1999), los hallazgos de algunos estudios
meta-analiticos sugieren que la ensefianza basada en computador,
incluyendo las areas de lectura y escritura, promueven la alfabetizacion
convencional en términos del aprendizaje logrado; pero tal como lo
plantea Litwin (1997), la pregunta fundamental es qué se agrega cuando

se usan las tecnologias, se trata de identificar esas caracteristicas,
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conceptos y procesos unicos desde las disciplinas especificas. Por
ejemplo, siguiendo a Litwin (1997), en el caso de la lengua, la tecnologia
debe estar imbricada en su ensefanza, en construir el sentido de su
utilizacion dentro de la disciplina, y desde ella diferenciar si sélo le
otorga un aire de modernidad o es realmente necesaria vy
transformadora de los procesos de aprendizaje. Situacién que ha sido
ilustrada en los apartados precedentes.

c) Las tecnologias en si mismas no llevan a la transformacion de los
modelos pedagogicos. Es preciso reiterar, que se pueden usar las TIC
bajo propuestas tradicionales (Fl6rez, 2005). El compromiso apunta a la
apropiacion de un modelo que permita aprovechar las condiciones para

el aprendizaje que pueden ofrecer las mismas.

. se puede permanecer en modelos pedagdgicos tradicionales
aunque se usen nuevas tecnologias, e incluso es posible reforzar
un viejo modelo pedagégico aprovechando y asimilando alguna
técnica didactica producida en el seno de otro modelo pedagdgico
mas avanzado. Las nuevas tecnologias digitales no son patrimonio
exclusivo de ningiin modelo pedagégico; en la practica podrian
aprovecharlas segun sus propias condiciones y limitaciones
conceptuales, y de hecho las utilizan sin que el modelo
pedagdgico cambie sustancialmente. No obstante, las
herramientas digitales no son pedago6gicamente neutrales, se
caracterizan por rasgos especificos que pueden afectar o potenciar
la ensefianza real. (Fl6rez, 2005, pp. 333-334)

Otro referente macro para continuar con el analisis de los retos, es el
estudio realizado por Rasinem (2003), sobre los curriculos de educacion
en tecnologia de paises como Australia, Inglaterra, Francia, Suecia,
Estados Unidos y los Paises Bajos; donde mas que plantear un analisis
comparativo, el estudio intenta sintetizar los elementos teodricos vy
practicos sobre las TIC en los curriculos escolares e investigar de
manera mas detallada y concreta materiales curriculares para provincias,

distritos y municipios. Los curriculos fueron analizados desde dos
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dimensiones. La primera constituida por cinco componentes que
caracterizan al curriculo: contenido, objetivos generales, objetivos
especificos, materiales, transacciones y resultados. La segunda
dimension analiza tres elementos: fundamentaciéon y contenido,

implementacién de metas y otras observaciones.

En la fundamentacion de los curriculos estudiados, es relevante la
relacion de la tecnologia con el conocimiento, la cultura, la sociedad y la
ciencia. Las TIC son instrumentos o herramientas para desarrollar
soluciones a las necesidades del ser humano, particularmente en paises
como Australia, Suecia y los Paises Bajos. Es asi como los propdsitos
generales que orientan dichos programas explicitan la comprension
epistémica e historica por parte de los estudiantes de dicha relacion, y
también, el desarrollo de habilidades para procesar la informacion, usar
los sistemas y las herramientas técnicas vinculadas a los saberes
especificos y a los procesos de comunicacién. En sintesis, lograr una
alfabetizacién digital o tecnoldégica como se entiende en Estados Unidos,
definida a partir de la capacidad para usar, administrar y comprender la

tecnologia.

Segun Rasinem (2003), a pesar de las diferencias geograficas y
culturales de los paises estudiados, la alfabetizacién tecnoldgica es una
meta universal. Ademas, existen similitudes en cuanto a los contenidos
que se consideran basicos como son: los sistemas y estructuras de la
tecnologia, los profesionales de la tecnologia y la industria, la
evaluaciéon de practicas, el rol de la historia y el desarrollo tecnolégico,
las estrategias de solucion de problemas, y la evaluacién y valoracion de
la relacion entre la sociedad y la naturaleza. Igualmente, sefala
diferencias en cuanto a la manera en que las TIC han sido llevadas a la
escuela, a pesar de la tendencia a enfatizar en la integracion de las
mismas con las diferentes areas de conocimiento, mas que presentarla
como una asignatura independiente, tal como sucede en Australia o
Inglaterra. Sin embargo, es una discusion aun sin resolver, el hecho de

gue las TIC se asuman como un area de conocimiento especifico dentro
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del curriculo o constituyan una propuesta que lo cruce, tal como lo

plantean Oyanagi & Reinking (2001) para el caso japonés.

El estudio de Rasinem (2003) ilustra algunos compromisos de la escuela,
y por ende del maestro en cuanto a la integraciéon de las TIC. Es
pertinente senalar, que los retos no deben leerse sélo desde el “deber
ser”, o desde las demandas o exigencias técnicas que llegan con las TIC,
donde cada individuo puede llegar a sentirse analfabeto o usuario
incompetente, marginado de la cultura tecnoldgica. Se trata de entender
tales retos como una oportunidad para crear condiciones que permitan
pensar en una perspectiva valida no sélo para los paises desarrollados
como los estudiados por Rasinem (2003); sino también para los paises

con economias emergentes como Colombia.

Las posibilidades didacticas de las TIC, derivadas de las investigaciones
y las experiencias de aula en las diferentes areas del conocimiento y que
provienen de todos los niveles educativos (educaciéon preescolar, basica,
media, e incluso universitaria), han ido ganando credibilidad y se han
tornado de mayor importancia dentro de las opciones consideradas para
mejorar la calidad de la ensefanza y del aprendizaje. Dichas
investigaciones y experiencias se han ocupado, entre otros aspectos, del
estilo cognitivo y el desarrollo del aprendizaje (Paolucci, 1998); del
desarrollo del pensamiento creativo (Liu, 1998); del aprendizaje
constructivista (Mayer, Moreno, Boire, & Vagge, 1999); y del desarrollo
de habilidades de escritura (Henao, Ramirez & Giraldo, 2000).

Ocuparse de preguntas sobre la utilidad de las tecnologias para ensefar
y el papel que pueden jugar en el proceso de aprendizaje de los nifios,
es justificado por Burbules & Callister (2000) bajo la idea de que la
familiaridad de ciertos objetos, materiales y practicas hace que ellas
sean relativamente invisibles. Por eso, explica el autor, nadie se
pregunta hoy si el tablero es bueno para ensefiar o no, o si los libros le
ayudan a los estudiantes a aprender (ellos simplemente son parte de la

manera en que las cosas son). Pero las nuevas tecnologias si son mas
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evidentes, generan misterio, amenaza, son extrafas, asi que tienen que
ser problematizadas de muchas maneras. Por eso, las reflexiones sobre
el tema deben orientarse, propone el autor, a explorar lo que significa
pensar sobre las tecnologias de la informacion y la comunicacién en la
educacion, de manera que no se piense solo en términos de
seleccionarlas y usarlas para beneficio propio. Esa seria una vision muy
reduccionista, dado que el cambio tecnoldgico de variables y elecciones,
no se circunscriben solamente a lo que se debe o se puede hacer en un

sentido prescriptivo.

Para Leu et al. (2005) es demasiado temprano para proponer una teoria
comprensiva sobre las nuevas alfabetizaciones. Sin embargo, desde la
teoria se ha empezado a identificar algunos principios, los cuales

podrian ser objeto de debate en evaluaciones empiricas:

- Internet y otras TIC son tecnologias centrales para la alfabetizacion

dentro de una comunidad global en la era de la informacion.

- Internet y otras TIC requieren el aprendizaje de nuevas habilidades y

estrategias para acceder completamente a su potencial.

- La relaciéon entre la alfabetizacion y las nuevas tecnologias es

transaccional.

- Las nuevas alfabetizaciones son multiples por naturaleza.

- Las alfabetizaciones «criticas son centrales para las nuevas

alfabetizaciones.

- El aprendizaje, con frecuencia, es socialmente construido con las

nuevas alfabetizaciones.
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1.5. Perspectiva educativa de las tecnologias de la informacién y la

comunicaciéon en Colombia.

En Colombia, la integracion de las tecnologias en la escuela esta
soportada por las normas y los lineamientos politicos promulgados por
el gobierno nacional; los resultados derivados de las investigaciones de
frontera sobre el tema, y las experiencias, inquietudes y habilidades de
todos los miembros de la comunidad educativa. Algunos de ellos han
crecido acompanados de la informatica, otros han sentido la necesidad
de conocerla para responder a una exigencia institucional, o resolver un

asunto cotidiano relacionado con ella.

El Ministerio de Educacion Nacional (MEN) en el marco de su politica de
revolucion educativa 2003-2006 para la calidad de la educacion basica y
media, propone el desarrollo de cuatro proyectos estratégicos, uno de
ellos relacionado con nuevas tecnologias, uso de television, radio y
materiales educativos para el desarrollo de competencias. El Programa
Nacional de Nuevas Tecnologias, proyecta esfuerzos para lograr
paulatinamente su integracion en el campo educativo a partir de tres
ejes basicos relacionados con la infraestructura, la alfabetizacién digital,
y la articulaciéon de la didactica y los saberes especificos en las
propuestas curriculares. Todos ellos claves en las reflexiones teodricas y
practicas mas puntuales sobre la didactica de la composicién escrita

mediada con tecnologia.

En el eje de infraestructura, las acciones han estado dirigidas a la
dotacion de computadores y el establecimiento de la conectividad de las
instituciones educativas. Programas como Computadores para Educar y
Compartel hacen parte de las estrategias utilizadas para cumplir con los

objetivos trazados.

En el orden de lo infraestructural, lo esencial debe radicar en la creacion
de propuestas para el desarrollo de las habilidades y las competencias

generales y especificas propias de cada area de conocimiento, que
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superen los fines de caracter escolar. Los programas pedagoégicos que
acompanan la dotacion infraestructural hacen notables esfuerzos para
cumplir con estos propoésitos, aunque en el mejor de los casos, los
logros se quedan en el aula. Un desafio complejo que plantea la
conectividad es el diseno de propuestas didacticas que permitan, en lo
general, el aprovechamiento de la infraestructura como favorecedora de
las interacciones humanas y del trabajo cooperativo para el intercambio

y la discusion de las ideas.

De manera mas especifica en el campo de la composicion escrita,
conectar a los estudiantes con el conocimiento, el aprendizaje y la
cultura, significa pensar y estimular el uso pedagdgico del correo
electrénico, los foros de discusion, los blogs, los chat, e Internet, desde
la implementacion de propuestas que superen la descripciéon de
actividades y estrategias, sustentadas en la mayoria de las ocasiones por
un aire de “modernidad” en el orden de lo técnico, que poco o nada
transforma los procesos de ensefianza y de aprendizaje (Chaverra,
2007).

La conectividad, “es la tendencia a juntar entidades separadas y sin
conexiones previas mediante un vinculo o una relacion. La conectividad
puede ser una propiedad de la electricidad, una analogia de la
conductividad” (De Kerckhove, 1999, p. 176). A partir de esta simple
definicion, es posible abordar el analisis en dos direcciones, ambas
igualmente importantes aunque en la practica pueda darse algun nivel

de jerarquizacion.

La primera tiene relacion directa con los requerimientos
infraestructurales para que la conectividad pueda operar como tal. En
Colombia, el programa Agenda de conectividad: camino a la sociedad
del conocimiento, liderado por el Ministerio de Comunicaciones, permite
ver, en términos de infraestructura principalmente, el compromiso social

y cultural del pais en torno a la promocién y uso masivo de las
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tecnologias de la informacién y la comunicacion como herramientas

dinamizadoras del desarrollo social y econémico.

Sin desmeritar los requerimientos de orden infraestructural, la segunda
direccion del analisis gira en torno a las posibilidades de la conectividad
en cuanto a la informacion, el servicio, la comunicacion, el conocimiento
o el entretenimiento al que pueden acceder los usuarios. Este es un
desafio un tanto mas complejo en la medida en que demanda el disefio
de propuestas que permitan el aprovechamiento de la infraestructura,
pues, tal como lo sugiere Mansur (2005), las nuevas tecnologias superan
la concepcion de herramientas, y constituyen un entorno favorecedor de
las interacciones humanas y del trabajo cooperativo para el intercambio

y la discusion de las ideas.

En esta misma logica de pensamiento, Levy (2000) plantea lo siguiente:
“...el ideal que moviliza la informatica ya no es la inteligencia artificial
(hacer que una maquina sea tan inteligente o incluso mas que el
hombre) sino la inteligencia colectiva, es decir, la valoracion, la
utilizacion optima y la sinergia de las capacidades, las imaginaciones y
las energias intelectuales, sea cual sea su diversidad cualitativa y su
ubicacion” (p. 27). Es el espiritu que debe acompanar la implementacién
y el desarrollo de programas de conectividad, por supuesto, una vez
superadas las dificultades infraestructurales. La inteligencia colectiva a
la que hace referencia Levy (2000), y la inteligencia conectiva de De
Kerckhove (1999) pueden entenderse de la misma manera, y ambos son
conceptos claves cuando se piensa en la conectividad vinculada a la

educacion.

La conectividad permite ampliar la vision del mundo y es una estructura
gue crea las condiciones para que el sujeto adquiera un conocimiento
operativo y transformador del ambito local, nacional e internacional,
razén por la cual la educacion debe visualizar las metas que a corto,
mediano y largo plazo puede alcanzar individual y colectivamente el ser

humano. “La conectividad es uno de los recursos mas poderosos de la
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humanidad. Es una condiciéon para el crecimiento acelerado de la
producciéon intelectual humana” (De Kerckhove, 1999, p. 26), y es
justamente esa condicidon la que le compete explorar y fortalecer a la

educacion (Bolivar et al. 2006).

El segundo eje del Plan Nacional de Nuevas Tecnologias esta relacionado
con el concepto de alfabetizacién digital, el cual tiene como objetivo
central el uso y la apropiaciéon significativa de las TIC. Las alianzas
establecidas entre el gobierno, las empresas privadas (Microsoft e Intel)
y las Universidades nacionales han generado diversos programas que,
en su fase inicial, proyectan la formacion docente en términos del
desarrollo de habilidades basicas que les permitan ser usuarios
competentes de las tecnologias. Una vez superado ese primer paso, los
esfuerzos se dirigen al tercer eje, donde lo fundamental es la
integracion pedagdgica de las TIC en la vida escolar. El portal educativo

Colombia Aprende (www.colombiaaprende.com) ilustra este aspecto.

En Colombia, la presencia de dificultades infraestructurales, logisticas y
formativas para la incorporacién de la tecnologia en las escuelas es una
realidad indiscutible, situaciéon que no puede condicionar o limitar los
procesos de investigacion que dinamicen las reflexiones tedricas vy
practicas al respecto. Los avances obtenidos en los ultimos afos, tanto
desde las politicas y los programas nacionales, asi como desde las
iniciativas privadas han sido buenos, pero insuficientes. La renovacion
pedagogica desde el uso de las TIC en la educacién es uno de los
objetivos macro, establecidos en el Plan Decenal de Educacion 2006-
2016, en el cual, el fortalecimiento de los procesos lectores y escritores
ocupa un lugar relevante para garantizar el desarrollo individual vy
estimular la participacion social en un mundo cada vez mas tecnoldgico.
Mision que constituye un reto y sobre todo, una alta exigencia que la
sociedad le formula a la escuela, en cuanto a la formacion del hombre

que el momento histérico requiere con los medios de los que dispone.


http://www.colombiaaprende.com/
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CAPITULO 2

El proceso de composicion escrita

Hasta mediados del siglo XIX la ensefianza de la escritura estuvo
supeditada a la practica de la caligrafia y las reglas ortograficas; escribir
se redujo casi de manera exclusiva al dominio del cédigo alfabético
(Alvarado & Silvestri, 2003). Actualmente la concepcion de la escritura
supera ese caracter instrumental y motriz, y se define desde teorias mas
contemporaneas -la psicolinglistica y la sociolinglistica- como una
actividad mediada por el pensamiento y el lenguaje, es decir, un proceso
que ademas de linglistico y comunicativo, es también cognitivo vy

reflexivo.

La revision de los modelos cognitivos que han descrito el proceso de
composicion, no sélo pretende ofrecer un breve y sintético recorrido
historico al respecto, también constituye un importante referente teérico
para el analisis de las recientes preguntas que dicho proceso suscita
cuando se estudia a la luz de las tecnologias de la informacion y la
comunicaciéon (TIC). Las investigaciones contemporaneas sobre el tema,
estan orientadas hacia una nueva conceptualizaciéon de la escritura en la
que se pretende involucrar las caracteristicas de los textos producidos
con la mediacién de los recursos informaticos, el comportamiento
cognitivo de quien escribe, y, por supuesto, la estrategias didacticas
para apoyar el desarrollo de las competencias propias de un escritor que

debe integrarse al mundo de la alfabetizacion digital.
2.1. Modelos cognitivos que explican el proceso de composicion escrita.

La dimension cognitiva de la escritura suscito el interés de los
investigadores por caracterizar lo que sucede en la mente de quien
escribe, lo cual a su vez origin6 la construccion de modelos explicativos

sobre el proceso de composicion, entre ellos: Modelo de etapas
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(Rohman, 1965), Modelo del procesador de textos (Kintsch & Van Dijk,
1978), Modelo del input comprensivo (Krashen, 1981), Modelos Decir el
conocimiento y Transformar el conocimiento (Bereiter & Scardamalia,
1987; Scardamalia & Bereiter, 1992), Modelo cognitivo (Hayes, 1996;
Hayes & Flower, 1980). Analizar con rigurosidad cada uno implica no
solo describir su estructura, sino también sefalar sus diferencias,
generadas en gran parte por las teorias que los sustentan, y
particularmente, sus puntos de encuentro. Estos, en su conjunto,
permiten tener una mirada mas precisa frente a la caracterizacion y
trascendencia del proceso de composicion textual, y constituyen un
referente tedrico inicial para la reflexion sistematica de este proceso a la
luz de las herramientas de escritura propuestas por las tecnologias de la
informacién y la comunicacion (TIC), dado el nivel descriptivo, y en

algunos casos predictivo, de su analisis.

2.1.1. Modelo de etapas (Rohman, 1965).

La concepcion de la expresion escrita como un proceso complejo al que
le son inherentes los cambios continuos, es el pilar basico sobre el que
se edifica el modelo propuesto por Rohman (1965). Los tres escenarios
que lo estructuran: pre-escritura, escritura y reescritura, responden a la
multiplicidad de eventos que suceden en el proceso de llevar los

pensamientos a las palabras, y luego tratar de plasmarlas sobre el

papel.

Dentro del modelo, la pre-escritura es un escenario determinante en la
composicion, porque es desde alli que se garantiza en gran medida la
calidad de los textos escritos. Este escenario es definido como un
espacio de descubrimiento de ideas, planes, estrategias; es la parte del
proceso donde el sujeto asimila el tema para si mismo, razén por la cual
merece un analisis mas detallado. En palabras de Rohman citado por
Cassany (1995): “...si el autor descubre activamente su tema puede
aspirar a producir un buen escrito; si se limita a copiar las ideas de los

demas y le da pereza explorar él mismo el tema o no sabe hacerlo,
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dificilmente podra escribir un buen texto. Asi pues, el tipo de
descubrimiento (o la forma de pensamiento) en la pre-escritura

determina el éxito de la comunicacion escrita” (p. 121).

La relevancia que Gordon Rohman le otorga a la pre-escritura, lo lleva a
formular varios supuestos en torno al pensamiento que la precede,
inquietantes para la década del sesenta, pero que aun contribuyen a las
recientes reflexiones sobre la dimensidén cognitiva y didactica de la

composicion:

- El pensamiento como generador de escritura, pero en una relacién que
dista de ser directamente proporcional, donde el segundo factor no
siempre es consecuencia natural del primero. Un buen pensamiento no

siempre lleva a una buena escritura, pero sin él, ésta resulta imposible.

- El conocimiento de criterios o normas para juzgar la calidad de lo
escrito es insuficiente para producir textos de calidad. Los estudiantes
dificilmente reconocen sus propias deficiencias, aunque se les haya

ensenado criterios para hacerlo.

- Los criterios derivados de la retorica de la palabra escrita algunas
veces resultan demasiado abstractos. Se llama la atencion sobre la

necesidad de ensefarlos desde la practica y la experiencia.

Las propuestas de intervencién didactica sefialadas por el autor son
coherentes con el papel protagénico que le otorga al sujeto en la
produccién textual, mas alla del objeto mismo que es la escritura. El
interés por utilizar estrategias que le permitan al estudiante descubrir lo
gue siente, sabe y cree sobre lo que escribe; acudir a la introspeccién
formalizada en ejercicios de escritura; y presentarla como una
experiencia que se transforma de manera personal, revelan ese papel
asignado al escritor. Sin embargo, dicha preeminencia sobre la etapa
inicial del proceso escritural dieron por hecho el desarrollo y la

culminacion del producto escrito de una manera secuencial y lineal, lo
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cual ha sido revaluado por modelos subsiguientes, entre ellos el

propuesto por Hayes & Flower (1986).

2.1.2. Modelo del procesador de textos (Kintsch &Van Dijk, 1978).

Kintsch & Van Dijk (1978), bajo los presupuestos tedricos de Ila
psicologia cognitiva y la linglistica, construyeron un modelo sobre la
comprension y la produccion textual en el cual se entienden las
habilidades productivas y receptivas propias para cada caso, como un
conjunto de procesos que reproducen, reconstruyen y elaboran las ideas
provenientes de la memoria o de la lectura de un texto. Es asi como los
conceptos centrales del modelo tienen una fuerte connotacién
linglistica, pero las funciones y las relaciones que los describen
sintetizan las operaciones cognitivas que ocurren en la mente del

lector/escritor.

El proceso se estructura a partir de macro-operadores los cuales actuan
como sintetizadores de la informacioén, en el caso de la lectura, y como
generadores de ideas, en el caso de la escritura. De un modo muy
global, el procesamiento del texto en términos de la composicion se
inicia con: a) la representacion de los conocimientos existentes
(conocimiento previo) en la memoria; b) la aplicacién de las operaciones
de reproduccion de modo que permita la blusqueda y recuperacién de
ideas afines al contenido tematico que se escribe; y c) el uso de las
operaciones de reconstruccibn que conduzca a la generaciéon de

transformaciones.

Los macro-operadores o macrorreglas son entendidas como las
actividades mentales llevadas a cabo por el lector/escritor. En el caso de
la composiciéon escrita, Kintsch & Van Dijk (1978) analizan las
macrorreglas denominadas adjuntar, particularizar y especificar, y las
definen como las acciones claves que hacen posible la construccion de
la macroestructura y la microestructura de los textos producidos. Esto

es, organizar las ideas generales asi como los detalles de la composicién
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escrita. En investigaciones posteriores, Van Dijk (1992) precisa el
modelo, otorgandole una connotacién estratégica a los macro-

operadores.

. Esto significa que en vez de operar con reglas y estructuras
abstractas prefijadas, ahora preferimos trabajar con operaciones
cognitivas mas flexibles de comprensién del discurso, a saber, con
estrategias. A diferencia de una regla, una estrategia puede operar
sobre informaciéon estructural incompleta (como por ejemplo las
primeras palabras de una oracién, y no Unicamente sobre la
oracién en su conjunto); recibe informacién de varios niveles al
mismo tiempo (no exclusivamente, por ejemplo, informacién
semantica, sino también fonolégica, sintactica, pragmatica,
contextual y cognitiva, como los scripts o los recuerdos
episédicos); esta dirigida hacia un objetivo, por lo cual depende de
los objetivos e intereses personales de los hablantes; vy
globalmente, su propiedad mas importante es ser lo mas eficaz
posible. (Van Dijk, 1992, p. 289)

2.1.3. Modelo del input comprensivo (Krashen, 1981).

El modelo del input comprensivo propuesto por Sthepen Krashen (1981)
representa de un modo global los mecanismos o procesos mentales
involucrados en la adquisicion y el aprendizaje de una segunda lengua.
La representacion lineal de las estructuras internas que configuran el
modelo, se traduce en la incorporacion o el ingreso de informacién
significativa la cual posibilita la construcciéon de ideas y el desarrollo de
habilidades. En otras palabras, es un proceso de entrada y salida de
informacién que tiene que ver con variables que involucran tanto la

emocién como el pensamiento.

El modelo esta integrado por tres factores o procesadores internos que
operan cuando las personas aprenden una segunda lengua, y que, en el

caso particular de la composicién escrita, intentan explicarla a partir de
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lo que el escritor desea, conoce y regula (Dulay, Burt & Krashen, 1982).

Ellos son:

- El filtro. Constituye la puerta de entrada del modelo donde se estimula
el inicio del aprendizaje. En este componente se agrupan todos los
factores socioafectivos relacionados con la motivacion, las necesidades,
las actitudes y los estados emocionales de quien aprende. La
combinacién de estos factores, afectan lo que el estudiante admite
procesar mas adelante cuando lleva a cabo una tarea como la

produccidn escrita.

- El organizador. Ordena cognitivamente la informacién admitida por el
filtro. Esta basado en lo que, segun el autor, la psicologia denomina
principios cognitivos; es decir, los criterios analiticos y ldgicos

necesarios para la organizacion del conocimiento y el comportamiento.

- El monitor. Es la parte del sistema interno del aprendiz que
conscientemente procesa la informacion. Es la aplicacion consciente de
lo aprendido a través del organizador. El grado en el cual el monitor es
usado depende de factores como: a) la edad del aprendiz, o su nivel de
desarrollo cognitivo b) la cantidad de ensefianza formal que ha
experimentado, c¢) la naturaleza y atencién requerida, y d) la

personalidad.

El monitor representa el conocimiento consciente de las reglas y formas
de la lengua -conciencia metalingiistica en términos de Krashen -.
Obtener tal conocimiento sobre la segunda lengua usualmente depende
del entrenamiento formal para su utilizacion. De acuerdo con los
estudios del autor, entre mas entrenamiento formal recibe un
estudiante, mayor sera la capacidad de monitoreo; pero también es
contundente al afirmar que la disponibilidad del conocimiento
consciente de las reglas de la lengua no predice o garantiza el que ellas
sean utilizadas. Esta es una escision que ha sido explicita en muchos de

los modelos que han tratado de explicar el comportamiento
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metacognitivo de un sujeto. La conciencia sobre el saber tedérico no
necesariamente conduce al saber practico. En el caso de la escritura,
esta escision es bastante visible en el aula. Para ilustrarlo de un modo
simple, se puede citar el hecho de que muchos nifios “saben” bastante
bien las reglas ortograficas basicas, pero no las utilizan en sus

producciones escritas, siendo muy notable los errores cometidos.

Esta separaciéon entre el saber y el hacer, también se encuentra en los
hallazgos de otros estudios realizados por Krashen (1994), segun los
cuales, los estudiantes son capaces de autocorregir un modesto
porcentaje del numero de errores que cometen. Ademas, la
autocorreccion solamente muestra un rango de la habilidad para usar el
monitor, dado que no toda autocorreccibn es un resultado del
aprendizaje consciente, porque muchas son realizadas desde el sentir, o

desde la intuicion.

A pesar de las precisiones sefialadas por el autor en cuanto a la funcién
del monitor, los tres procesadores internos que conforman el modelo -
filtro, organizador, monitor - tienen el mismo nivel de importancia, tal

como él mismo lo representa y explica.

2.1.4. Modelos Decir el conocimiento y Transformar el conocimiento (Bereiter

& Scardamalia, 1987).

Los modelos sobre la composicion escrita propuestos por Bereiter &
Scardamalia (1987), le otorgan a la escritura un importante papel en el
desarrollo y la transformacién de los pensamientos; es decir, se le
asigna un alto valor epistémico, en tanto la escritura no sélo exige
pensar, sino que también es un medio para hacerlo (Kellogg, 1994). La
caracterizacion de los dos modelos es lograda a partir de las diferencias
entre las actividades mentales llevadas a cabo por escritores
considerados maduros e inmaduros (expertos y novatos), lo que se
traduce en estilos de composicion distintos. El valor de los modelos

radica justamente en el establecimiento de dichas diferencias, en la
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medida en que tratan de explicar la ocurrencia del mismo proceso
cognitivo -componer un texto-, en escritores con competencias
distintas. Es una manera de develar los implicitos que subyacen en los

modelos precedentes.

Las diferencias parten de la forma en que el conocimiento es
introducido y desarrollado durante la produccion textual. Por ello, la
pregunta que direcciona la caracterizacion de los modelos gira no sélo
en torno a queé tareas hacer ante una situacién de escritura, sino
también como usar lo que se sabe para poder cumplirlas de una manera
eficaz. Es aqui donde los autores, retoman el concepto de conocimiento
inerte. Para ellos, el compromiso de la educacién es mantener vivo el
conocimiento, entendiendo por ello, la capacidad de los estudiantes
para usar lo que saben en todas las situaciones que asi lo requieran. El
conocimiento inerte es un concepto fuertemente asociado al aprendizaje
y a la metacognicion. Aprender, explican Bereiter & Scardamalia (1987),
es adicionar no solamente nuevos elementos a la memoria, sino también
nuevas conexiones, y es la riqueza y la estructura de estas conexiones
lo que pareceria representar la diferencia entre el conocimiento util y el

inerte.

Las acciones cognitivas que tienen lugar durante la composicion de un
texto -planeacion, redaccion y revision-, atienden a la resolucion de los
problemas presentados en lo que se denomina el espacio de contenido y
el espacio retorico. El primero esta asociado a la generacion vy
organizacion de las ideas, a lo que se quiere decir. El segundo tiene una
mayor relacién con los aspectos formales de la lengua, con la manera en
que las ideas quieren ser expresadas. La interaccion dialéctica entre
ambos espacios podria producir cambios en el contenido y en la
organizacion del conocimiento de quien escribe. Algunos hallazgos
derivados de los estudios realizados por los autores, revelan que la
mayor dificultad que tienen los niflos para generar un texto radica en
encontrar el contenido y no tanto el lenguaje adecuado para expresarlo.

Dos décadas después, esta dificultad continla siendo uno de los
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grandes problemas en los estudiantes, quienes tienen a disposicion una
gran cantidad de informacion, pero a veces son limitadas las estrategias
para encontrarla, seleccionarla y procesarla, ya sea en fuentes impresas

o digitales.

La estructura de los dos modelos ha sido ampliamente desarrollada y
analizada por autores en diversas investigaciones subsiguientes,
particularmente en la década del noventa. Por ello, el interés esta
centrado en la sintesis de cada modelo y lo que representa para el

analisis cognitivo de la produccién textual.

2.1.4.1. Modelo decir el conocimiento.

Las caracteristicas centrales que describen este estilo de composicion
relnen operaciones y procesos relacionados con la calidad de los textos
producidos, la evocacion e integracion del conocimiento previo, las
estrategias utilizadas durante la planeaciéon y revisién de los textos, el
tiempo invertido en la produccién textual, el valor de los aspectos
gramaticales y linguisticos, entre otros, los cuales se hacen visibles en
los escritores considerados novatos o inexpertos (Scardamalia &
Bereiter, 1992). El perfil de este modelo se puede sintetizar de un modo

global a partir de las siguientes ideas:

- Utilizacién del tema y el género como evocadores de informacion.
Ambos constituyen las herramientas conceptuales basicas e incluso

suficientes para la producciéon del texto escrito.

- Ausencia de metas internas que orienten las acciones estratégicas de la
composicion escrita. Regularmente son definidas de manera externa,
situaciéon que, de acuerdo con los autores, representa un proceso de
composicion que, para su direccion, depende de los recuerdos

evocados, las emociones y la asistencia suministrada por otros.
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- Minima ejecucion de estrategias vinculadas con la revision. En el mejor
de los casos, esta tarea se confina a cambios superficiales centrados en

los aspectos mas formales de la lengua.

- Los aspectos linglisticos y discursivos de los textos son producto de la
experiencia, la intuicion y, con frecuencia, del conocimiento automatico

de la lengua.

Decir el conocimiento es un modelo comparable, segun Bereiter &
Scardamalia (1987), con la caracterizacion de Hayes & Flower (1980)
sobre la prosa basada en el escritor. Esta es dominada por la manera
como el conocimiento esta representado en la propia memoria del
escritor, en lugar de ser compartido con las necesidades del lector. Las
ideas se expresan tal cual se piensan, en la medida en que recogen la
informacién mas afin al contexto inmediato de quien escribe y las
circunstancias bajo las cuales lo hace. Ello explica la poca planeacion y
la ausencia de una concepcion de la composicién escrita asociada a un

proceso intencional y deliberado.

2.1.4.2. Modelo transformar el conocimiento.

Las acciones y operaciones que configuran este modelo representan el
proceso de composicion llevado a cabo por escritores considerados
maduros o expertos, quienes logran hacer de la escritura una tarea que
mantiene un orden de complejidad creciente, posibilitando la expansion
de sus competencias escriturales, asi como cambios sustantivos en el
conocimiento que involucra dicho proceso. Las principales

caracteristicas de este modelo, se pueden resumir como sigue:

- Involucra la solucién de problemas relacionados con la estructura
retérica y de contenido propios de la produccion textual. Resulta
insuficiente determinar el tema y el género para escribir un texto de
calidad. Son necesarias otras operaciones estratégicas que permitan

enriquecer de ideas el texto, y estas a su vez, puedan ser plasmadas en
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una estructura linguistica, discursiva y pragmatica que responda no sélo
a las metas del escritor sino también a las necesidades de un posible

lector.

- Las producciones escritas estan precedidas por una mayor planeacion,
construida sobre la base de los conocimientos previos como punto de
partida, pero también sobre la consulta de fuentes de informacién. Ella
actua como derrotero en el proceso de composicion y en esta medida es
susceptible de ser reelaborada permanentemente conforme el escritor

vaya cumpliendo las metas trazadas, reestructure y clarifique sus ideas.

- La revisién es un ejercicio permanente, generador de significativas
transformaciones relacionadas no s6lo con los aspectos linglisticos que
lo integran, sino también con el contenido tematico, y con el desarrollo
de las ideas. Las estrategias de revision estan asociadas a la resolucion
de problemas que surgen tanto en el espacio retérico como en el de
contenido.

- El proceso de composicion tiene un caracter mas ciclico, reflejado en la
reelaboraciéon que hace el escritor de las ideas y de la manera mas

apropiada para expresarlas.

La estructura y las interconexiones propias de cada modelo no deben
entenderse de un modo excluyente, dado que existen algunas acciones
y estrategias compartidas. Sin embargo, las diferencias descritas
explicitan modos de operar durante la elaboracion de un texto.
Constituyen un referente tedrico fundamental para el disefio de
propuestas y procedimientos educativos que estimulen en los
estudiantes el desarrollo de sus competencias escriturales, a partir de la
comprension de los procesos cognitivos involucrados en las tareas de

produccién textual.

La transformaciéon del conocimiento, mas que la reproduccion del

mismo, la valoracién de la escritura como un proceso, su papel como
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reestructurador cognitivo, el nivel de conciencia y regulacion sobre el
proceso ejercido por el escritor, son algunos de los aspectos derivados
de los modelos. Estos a su vez, estdn asociados de manera directa con
las implicaciones y los lineamientos educativos que deben considerarse,
desde la perspectiva de los autores, en el disefio de propuestas de
ensefianza que tienen como proposito el fortalecimiento de las

competencias escriturales de los estudiantes.

2.1.5. Modelo cognitivo (Hayes & Flower, 1980).

De acuerdo con Hayes & Flower (1980) y Flower & Hayes (1981), la
complejidad que caracteriza a la escritura se torna en una cualidad
maravillosa del proceso debido a la gran libertad que se le otorga al
escritor, quien puede elegir desde el topico hasta el tiempo verbal que
desea utilizar para lograr sus objetivos de composicion. EI modelo
propuesto esta integrado por tres componentes: el entorno de la tarea,
los procesos cognitivos, y la memoria a largo plazo. Cada uno con

subprocesos que los complementan e interrelacionan.

2.1.5.1. El entorno de la tarea. Hace referencia a todos los factores
externos al escritor que ejercen influencia en la composiciéon del texto.
Incluye factores de caracter social como las actividades y proyectos
escritos que asigna el profesor, y factores fisicos como el texto mismo

que el autor va desarrollando.

2.1.5.2. La memoria a largo plazo. Es un componente esencial para
almacenar y recuperar el conocimiento que se tiene sobre el tema, el
género, las convenciones escriturales, los problemas retoricos, la

audiencia, entre otros aspectos vinculados a la tarea de escribir.

2.1.5.3. Los procesos cognitivos. Son los mayores procesos de
pensamiento que los escritores emplean durante la produccion textual,
los cuales explican la manera como el escritor concibe, desarrolla y

concluye su texto. Tres subprocesos integran este componente:
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2.1.5.3.1. La planeacion. El escritor intenta esbozar el texto a partir del
conocimiento previo que posee, el establecimiento de objetivos claros, y
la busqueda de la informacidon necesaria para generar y organizar
algunas ideas que direccionen la composiciéon. Es el espacio que
posibilita la definicion sobre las ideas que se quieren decir y la manera
como se pretende hacerlo. Tres grandes actividades toman parte en este

subproceso:

- La generacion de ideas. El tema y la audiencia son dos aspectos claves
al tratar de recuperar informacién relevante desde la memoria a largo
plazo y de esta forma estimular la composicion. Todas las estrategias
didacticas que buscan activar el conocimiento previo del escritor
cumplen una valiosa funcién recuperadora de ideas, sobre las cuales

disefiar un plan de escritura inicial.

- La organizacion. Es una actividad vinculante del conocimiento previo
recuperado desde la memoria, y las posibles maneras de estructurarlo
en un esquema que responda a la tarea que se espera realizar. Significa
seleccionar las ideas mas pertinentes para delinear un mapa de aquello

que se va escribir, en pocas palabras, hacer un plan.

- El establecimiento de metas. La presencia de objetivos concretos sobre
la tarea particular de composicion, le permite al escritor definir criterios

que orienten sus decisiones sobre el desarrollo de la tarea.

Las consideraciones adicionales hechas por Hayes & Flower (1986) sobre
la planeacion llaman la atencién sobre dos procesos cognitivos claves
como son la representacion del conocimiento y el papel del
conocimiento estratégico. De un lado, el conocimiento previo de quien
escribe puede estar almacenado de multiples formas (lenguaje verbal,
visual, linguistico) y en esa medida también son diversas las opciones
para representarlo, lo que le asigna un caracter variado a los planes de

escritura.
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Esta representacién encuentra un punto de convergencia interesante con
el concepto de multimodalidad (Kress, 2004), referido precisamente a
las variadas opciones que ofrecen las TIC al escritor para representar su
conocimiento tales como la imagen estatica y en movimiento, las
representaciones en 3D, la infografia, la reproduccién virtual, el audio,
entre otras. De otro lado, el papel que cumple el conocimiento
estratégico tiene que ver con la capacidad del escritor para dirigir y
monitorear por si mismo el proceso de composicion, y contar a su vez,
con estrategias de orden procedimental que le permitan comprender
como llevar a cabo el proceso de produccion, lo cual se traduce en

habilidades metacognitivas.

2.1.5.3.2. La traduccion. Los esfuerzos del escritor estan orientados a
transformar las ideas bosquejadas en la planeacion, dentro de un texto
que cumpla con las convenciones de la lengua. Para los autores del
modelo, el material en la memoria esta almacenado como proposiciones
pero no necesariamente como lenguaje, lo que amerita un proceso de
traduccidén, o textualizaciéon. Es asi como la traducciéon y la planeacion se

presentan de un modo alterno.

2.1.5.3.3. La vrevision. Incrementar la calidad del texto mediante la
relectura, la evaluacién, la correccién, y la transformacion permanente
de lo escrito, constituye la funcion principal de este subproceso. Se
recurre a la edicion como estrategia para detectar y corregir significados
inexactos, verificar el cumplimiento de los objetivos establecidos,
clarificar el uso apropiado de las convenciones linglisticas, entre otros
aspectos. Hayes & Flower (1986) enfatizan en el importante rol
desempefnado por la revision en la escritura, y concluyen que escribir es
reescribir. Premisa que aun sigue vigente y que forma parte de las

habilidades que caracterizan a un escritor experto.

Frente a esta habilidad dos precisiones resultan necesarias, producto de
las conclusiones reportadas por los autores: a) los escritores

catalogados como expertos tienden a hacer revisiones globales de sus
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trabajos escritos, lo que les permite superar las modificaciones
superficiales de palabras o frases, por ejemplo, y hacer
transformaciones sustanciales; y b) los escritores en general, tienen mas
dificultades para detectar fallas en sus propios textos, que cuando
revisan los textos de otros. Desde el marco de la metacognicion, las
propuestas y estrategias didacticas como el trabajo colaborativo y el
intercambio de producciones escritas entre pares (los ninos) para la
revision, resultan significativas en la medida en que se convierten en
puentes de transicion entre el conocimiento y la pertinencia estratégica
de las acciones de revision identificadas en otros y las que se

interiorizan en un proceso propio.

Ingenuamente se ha creido que algunas herramientas que ofrecen las
tecnologias de la informacién y la comunicacién como por ejemplo los
correctores ortograficos o los editores gramaticales, cumplen el papel
de revision que le corresponde al escritor. Es una creencia que
sobredimensiona su utilizaciéon y minimiza la tarea de escribir. Son
valiosas herramientas de revision que facilitan el proceso de edicion del
texto, pero que no eximen al escritor de esta labor. Una concepcion
que, desde todo punto de vista, tergiversa los analisis que puedan

hacerse al respecto.

Los tres subprocesos son articulados por un monitor, el cual puede ser
entendido como una estrategia interna para regular y controlar el
proceso de escritura en funcién de su calidad. Una aclaracién muy
importante de los autores, es que se trata de un modelo de escritores

competentes (no todos los escritores utilizan los procesos descritos).

La concepciéon de escritura y la red conceptual que sustenta el modelo,
son desarrolladas por los autores a partir de cuatro caracteristicas
claves (Hayes & Flower, 1983). Cada una de ellas, sintetiza y debate
explicitamente algunos supuestos tedricos desarrollados en modelos

anteriores:
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- La produccion textual se describe mejor como un conjunto de
procesos distinguibles que el escritor debe orquestar, mas que como
una secuencia de escenarios tal como lo propone Rohman (1965), quien
le otorga una connotacion mas secuencial y lineal a un proceso que es

interactivo.

- Los subprocesos descritos -planeacion, traduccion y revision- estan
altamente interrelacionados. Ellos no suceden en el marco de una
secuencia fija, sino que responden a las necesidades de produccion que
van surgiendo. Esta interrelacion es explicada a partir de dos causas: 1)
el desarrollo de una tarea por partes; y 2) la recursividad que caracteriza
el proceso.

- La composicion escrita esta orientada por objetivos que pueden tener
un alcance global o local, y cuya calidad y cantidad dependen de la
habilidad del escritor.

- La escritura estimula el descubrimiento de nuevos objetivos, lo cual
revela claramente su valor epistémico. El logro de ciertos propoésitos
durante la produccion, es a la vez, generador de nuevos objetivos vy
formas de lograrlos.

2.1.6. Modelo cognitivo (Hayes, 1996).

El papel de la memoria activa en la escritura, la representacion
visual/espacial de las ideas, la influencia de la motivacion y la emocién
en la producciéon textual, y la reestructuraciéon del proceso cognitivo
vinculado a ella, son las principales diferencias expuestas por Hayes
(1996) con respecto al modelo cognitivo descrito en la década del
ochenta. Sobre ellas, el autor describe un nuevo marco para la
comprension del proceso de escritura, con el cual pretende ampliar
algunos aspectos y profundizar en otros que otorguen una comprension

mayor de la tarea y de las condiciones que la circundan. El nuevo
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modelo se edifica a partir de dos componentes: el entorno de la tarea y

el individuo.

2.1.6.1. El entorno de la tarea. Se registran aqui todos los factores
externos que rodean el acto de escribir, los cuales ejercen una notable
influencia en el proceso y le otorgan un valor social y comunicativo a la

escritura. Dos subcomponentes lo integran:

2.1.6.1.1. El entorno social. La dimensidén social de la escritura -
privilegiada en este modelo- esta representada no solo por la intencién
comunicativa que la acompana, sino por el condicionamiento que
ejercen sobre ella las convenciones sociales determinadas por la
audiencia (el papel que cumple la pragmatica), los géneros discursivos
(aporte de la linguistica textual) y las interacciones socio/culturales que
se tejen a su alrededor (sociolingliistica). Para ilustrar el papel que
cumple esta dimension, se citan los estudios sobre la escritura
colaborativa como método para su ensefanza, donde el trabajo

colectivo puede incrementar la habilidad escritural en el individuo.

2.1.6.1.2. El entorno fisico. Este subcomponente hace referencia al texto
que el autor va produciendo, y al medio de escritura utilizado para su
elaboracion. Este Ultimo aspecto es particularmente relevante para las
investigaciones sobre el proceso de composicion mediado por
tecnologias de la informaciéon y la comunicacién (procesador de

palabras, herramientas para la produccion hipermedial).

Para Hayes, las variaciones en el medio de composicion conducen a
menudo a cambios en la facilidad y/o dificultad con que se accede a
algunos de los procesos que intervienen un la escritura. Es un horizonte
para la investigacion que continta vigente; medios como los blogs, los
chat, las paginas web, los foros, entre otros, se han convertido en
espacios de escritura con caracteristicas y fines particulares, que no se
han explorado suficientemente. Tal como lo plantea el autor, el

proposito principal no radica en el establecimiento de jerarquias que
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determinen la superioridad de un medio sobre otro -el procesador de
textos sobre el lapiz y el papel por ejemplo- sin desconocer que podria
presentarse el caso; sino en analizar su influencia en los procesos de

escritura, que algunas veces puede ser extrema.

Esta consideracion permite obtener una perspectiva mas amplia del
proceso de composicion, explorando otros medios de escritura y otras
formas de generar mensajes que no solo implican la transcripcion de
signos convencionales sobre un papel, sino también de
representaciones grafico-audio-visuales, las cuales entran a caracterizar
no solo las habilidades multimodales del autor, sino también las
cualidades formales del texto mismo.

2.1.6.2. El individuo. Este componente agrupa los aspectos que una
persona pone en juego cuando escribe: la motivacion (emociéon y
afecto), la memoria (de trabajo y de larga duracion), y los procesos

cognitivos.

2.1.6.2.1. La motivacion. En este modelo, a diferencia del propuesto por
John Hayes y Linda Flower en la década del ochenta, la emocion y el
afecto son considerados aspectos importantes en la escritura debido a
la influencia que ejercen sobre ella, y en la que intervienen los
propésitos definidos por el autor, la eleccion de los métodos, las
estrategias y los medios para llevar a cabo la tarea, la percepcion y
predisposiciéon para realizarla incluso a largo plazo, y las respuestas

emocionales asociadas a la concepciéon y al proceso mismo de escribir.

2.1.6.2.2. La memoria. El conocimiento del lenguaje, del género, del
tema, y de la audiencia, son tépicos almacenados en la memoria a largo
plazo que resultan imprescindibles al momento de escribir. Los
conocimientos previos sobre ellos se convierten en herramientas para el

cumplimiento de la tarea.



|78

2.1.6.2.3. Los procesos cognitivos. Hayes (1996) reorganiza las
funciones cognitivas primarias involucradas en el proceso de escritura.
La reflexion, la produccion textual y la interpretaciéon textual son
categorias mas amplias que incluyen los tres subprocesos del modelo

anterior: planeacion, traduccion y revision.

- La reflexiéon. En esta categoria se incluyen la resolucion de problemas,
la toma de decisiones, la inferencia y la planeacion, como procesos
reflexivos de orden superior. La resolucién de problemas consiste en
articular una secuencia de pasos para alcanzar un objetivo. La toma de
decisiones ilustra por qué muchas de las tareas de la escritura no
pueden ser resueltas a menos que el escritor tome un numero de
decisiones claves. Y la inferencia se define como un proceso por medio

del cual se deriva nueva informacion de la ya conocida.

- La produccién textual. Es una funcién que lleva las representaciones
internas al entorno de la tarea y produce resultados escritos, hablados o
graficos; es una manera de hacer visibles las ideas planeadas o que se
tienen en la mente. Este es un punto interesante para analizar la

composicion escrita en entornos hipermediales.

- La interpretacion textual. Es una funcion que crea representaciones
internas a partir de las aportaciones linglisticas y graficas. Esta funcion
hace posibles procesos cognitivos como leer, escuchar y analizar
graficos. En el nuevo modelo propuesto por Hayes (1996) la lectura es
un componente central de la revisién, y contribuye a la produccién
escrita de tres maneras diferentes: leer para comprender, leer para
definir la tarea de escritura, y leer para revisar. La calidad de los textos
del escritor depende en gran medida de su capacidad para leer de estas

tres maneras.

En esta categoria, Hayes subsume el modelo leer como un escritor de
Frank Smith (1989), quien, apoyado en la psicolinguistica y la psicologia
del aprendizaje, parte de la premisa de que todos los escritores suelen

ser buenos lectores, pero no todos los lectores son necesariamente
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buenos escritores. Sustenta asi la lectura intencional de los textos como
un componente esencial dentro de la produccion textual, pues el lector
se va apropiando consciente e inconscientemente de los elementos
necesarios para escribir, almacenandolos en su memoria para utilizarlos

mas adelante.

La reflexién, la produccion textual y la interpretacién textual no deben
entenderse como subprocesos de fases que conforman un esquema
unico y secuencial que demarca el camino del escritor, sino mas bien
como subprocesos que se dan en diferentes momentos de la
composicion escrita, y en los cuales no es posible distinguir limite

alguno.

2.1.7. Consideraciones finales sobre los modelos.

La modelos descritos no tienen un caracter de exhaustividad pero si de
representatividad, no sélo por contribuir a la comprensién del proceso
de produccidon textual, sino también porque se han constituido en
referentes macro para el estudio de dicho proceso durante las ultimas

dos décadas.

Todos han surgido de las investigaciones y el analisis de las
experiencias escriturales propias de la tradicion impresa. Sus
semejanzas y diferencias tienen efecto sobre la concepcion de escritura
como habilidad linglistica y comunicativa, las caracteristicas textuales
de los escritos, y las implicaciones de orden didactico para la escuela.
Pero también, lo tienen en el analisis del proceso mediado por las
tecnologias de la informacion y la comunicacion, como un punto inicial
de referencia para la construccion de nuevas narrativas que los
complementen, reconfiguren o precisen. Entre las semejanzas mas

relevantes se encuentran:

- El establecimiento de una relacion directa entre la escritura y el

pensamiento, algunos en forma mas explicita que otros, pero
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reconociendo el papel protagonico que éste juega en el proceso de
composicion. Conocer técnicas, manejar adecuadamente el codigo
escrito, incluso disponer de las mejores herramientas informaticas
existentes, carece de sentido y funcionalidad ante la falta de ideas,
precisamente porque la escritura va mas alla de un simple acto de

codificacion.

- El reconocimiento de la composicion escrita como un proceso,
independientemente de lo rigido o esquematico que pueda parecer en
algunos modelos como el de Rohman, (1965). Y como proceso, se le
asigna a la escritura un papel trascendental en el desarrollo y la
transformacion de los pensamientos tal como lo sefalan Scardamalia &
Bereiter (1992).

- La valoracion e inclusion de otros aspectos que también determinan la
calidad de los escritos, maxime cuando se consideran modos de
representaciéon de las ideas distintas a las propias del cédigo alfabético,
tal como lo plantea Hayes (1996). La fase de textualizacién, redaccion,
escritura o traduccidn, en la cual las ideas se materializan en el texto, se
puede llevar a cabo mediante el amplio abanico de recursos ofrecidos
por las TIC. Esta sola opcién, abre un horizonte para la investigacion
cognitiva. De otro lado, si las ideas se pueden exteriorizar mediante
diferentes sistemas simbodlicos de representacién, significa que las
cualidades que caracterizan las producciones escritas sufren

modificaciones y también es necesario estudiarlas.

- La identificacion del papel que desempefian la lectura y los
conocimientos previos en la produccion textual. Si bien se hace
referencia a la reproduccion de ideas como el resultado de acciones
cognitivas vinculadas con las operaciones propias de la memoria;
también se describen las acciones que originan la transformacion de las
mismas, aunque reciban una connotacién diferente en los modelos
propuestos por Teun Van Dijk, John Hayes, Carl Bereiter y Marlene

Scardamalia.
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- La percepcion de la escritura como una tarea compleja (Hayes &
Flower, 1986; Rohman, 1965), pero no indescifrable. Es posible su
conocimiento y comprensién; de hecho hacerlo contribuye a mejorar las
competencias de quien escribe. Se incluye el componente regulador del
proceso escritural, el cual tiene una relaciéon directa con los
componentes macro de la metacognicion, promoviendo el llamado a
introducirlas en las propuestas didacticas porque su estimulacion
favorece la formacion de un escritor competente en términos de
desarrollo y autonomia. El estudiante debe conocer sobre la escritura
(conocimiento declarativo) pero también debe aprender de ella desde la
experiencia y la practica (conocimiento procedimental). Hay que ensenar
criterios para valorar la calidad de los textos, pero no como valor en si
mismos, desprovistos de contexto y significado en la realizacién de una
tarea escrita (Bereiter & Scardamalia, 1987; Krashen, 1981; Rohman,
1965).

- El reconocimiento de la libertad que tiene el escritor, en términos de
las multiples elecciones que tiene o puede hacer durante la produccién
de un texto. Los modelos describen y explican en mayor o menor detalle
el proceso cognitivo seguido, pero no logran objetivarlo totalmente, ni
mucho menos unificarlo, a pesar de las afinidades que puedan sefalarse
entre ellos. Es un panorama que se extiende en el proceso de
composicion mediado por las TIC, dadas las exigencias y competencias

gue este tipo de produccién le demanda al escritor.

- ElI valor y el reconocimiento del papel que cumplen los aspectos
emocionales en los modelos propuestos. A pesar de ser esencialmente
cognitivos, hay una relacién explicita o implicita con los aspectos

socioafectivos involucrados.

- El interés explicito por establecer conexiones entre la comprension de
los procesos cognitivos involucrados en la escritura y las propuestas

educativas que buscan formar escritores competentes.
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En la escritura hipermedial también se reconoce el caracter cognitivo y
recursivo de la escritura, entre otras caracteristicas descritas en los
modelos presentados. Sin embargo, las asociaciones y exigencias a las
que se enfrenta el escritor hipermedial, desbordan las fronteras
establecidas por dichos modelos y se convierten en objeto de
investigacion a partir de la multiplicidad de preguntas que pueden
plantearse al respecto: ;Como difiere el proceso de composicion cuando
es asumido desde las herramientas proporcionadas por las TIC? ;Cual es
el desafio al que se enfrentan las investigaciones de corte cognitivo
aplicadas a los procesos de composicion en entornos informaticos? ;Es
posible derivar nuevas narrativas y conceptos que amplien la
comprension del proceso escritural? j;Pueden los computadores ofrecer
herramientas que transformen el proceso de escritura mas alla del
aspecto formal y contribuir a la construccién de significados profundos
y la movilizacion de procesos de aprendizaje? Son preguntas tedricas
pero formuladas desde una perspectiva educativa que busca entender
estos procesos para pensar propuestas didacticas consecuentes que
estimulen el desarrollo de las competencias cognitivas y comunicativas
involucradas en la produccion de textos bajo las exigencias propias de

la alfabetizacién digital.

Purves (1998) formula una idea muy interesante en este sentido. Para él,
la ensefanza de la escritura cambiara como una consecuencia inherente
a la transformacién de su concepcién, sus caracteristicas, exigencias y
procedimientos. Una conclusién muy sugerente, que incluye dentro del

concepto postextualismo.

2.2. Herramientas informaticas para la composicién escrita.

La pregunta recurrente por el valor social, comunicativo y pragmatico de
la escritura en muchos estudiantes de la educacion basica primaria y
secundaria desde la tradiciébn impresa, se torna menos frecuente y
encuentra una respuesta mas funcional cuando se hace en el marco de

la escritura mediada por las tecnologias de la informaciéon y la
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comunicacién (TIC). En los nifios y los jovenes es mucho mas evidente la
valoracion de la escritura asociada a las caracteristicas mencionadas
cuando las producciones estan soportadas en entornos informaticos.
Una situacion comprensible y, en parte explicable, por la utilizacion que
hacen de la escritura fuera del contexto escolar como usuarios del

correo electrénico o del chat, por ejemplo.

Henao & Ramirez (2006b) hicieron un estudio en el cual analizaron
precisamente esa relacion entre la informatica y las nociones sobre el
valor epistémico de la escritura de los estudiantes de educaciéon basica.
Los resultados obtenidos les permitieron concluir que la participacion de
los nifios y los jovenes en un programa para desarrollar habilidades de
expresion escrita, utilizando Internet como espacio para realizar
proyectos de escritura, y trabajando en grupos que se comunican e
interactuan a través del correo electrénico y videomensajes, tuvo un
impacto positivo en sus concepciones sobre el valor epistémico de la
escritura. Dicho impacto se vio reflejado en la concepcion de la escritura
como un medio de comunicacién y una herramienta para aprender; el
valor de lo aprendido durante la produccién del trabajo escrito; la
relacion entre el pensamiento y la escritura; la importancia de las
fuentes de informacion, y la elaboracién de preguntas para lograr una

buena produccién escrita.

La escritura mediada por las nuevas herramientas no puede reducirse a
un asunto instrumental, aunque asi lo haya asumido generalmente la
escuela. Las propuestas curriculares son reducidas, en ciertos casos, al
manejo de los procesadores de palabras, las herramientas de autor, los
editores de imagenes y de audio, entre otros. Las exigencias para la
producciéon de un texto mediado por estas herramientas, son un asunto
de interés cognitivo, linglistico, creativo y discursivo lo cual esta dando
lugar a una serie de avances teoricos no sélo en lo que a la relacion
escritura-tecnologia se refiere, sino también a las competencias que
debe tener el escritor y el lector, lo que genera grandes implicaciones

didacticas y pedagégicas.
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Para Chartier (1996) no se trata solo de una revolucion técnica donde se
cambia un instrumento por otro, un lapiz por un procesador de textos,
por ejemplo, porque las modificaciones estan relacionadas con las
estructuras y las formas mismas del soporte de los textos. Esta situacion
evoca una discusion teodrica contemporanea sobre la oposicion escritura
analogica versus escritura electronica, donde incluso se vaticina el
inminente reemplazo de la primera por la segunda. Es una proyeccion
explicable por la novedad y expectativa que los avances tecnoldgicos
generan, pero tal como lo propone el autor: “Lo mas probable es que
durante las proximas décadas se dé la coexistencia, no necesariamente
pacifica entre las dos formas del libro y los tres modos de inscripcion y
comunicaciéon de los textos: la escritura manuscrita, la publicacion

impresa, la textualidad electrénica.” (Chartier, 2000, pp. 104-105)

La escritura mediada por las herramientas informaticas ha propiciado,
segun algunos investigadores (Bolter, 2001; Cassany, 2000), la aparicion
de nuevos géneros discursivos como el chat, el correo electrénico, la
pagina web, los foros de discusién, etc., y ha generado posibilidades de
estructurar la informacién de manera diferente a las que han
predominado en la cultura impresa. Dadas las circunstancias y los
propésitos con los que se producen estos textos es posible identificar
en ellos caracteristicas discursivas novedosas que deberian ser

exploradas.

Esos nuevos géneros, o espacios de escritura, pueden ser de caracter
sincronico o asincrénico. En los primeros tienden a desvanecerse las
diferencias entre lo oral y lo escrito debido, en parte, a la inmediatez
con que se producen los textos. Por ejemplo, la escritura en linea que se
da en los chats y los foros de discusion, lleva a que los sujetos escriban
como hablan porque cuentan con un interlocutor (lector-escritor)
inmediato; ademas, no es una produccién que tiende a perdurar en el
tiempo. Estas condiciones harian pensar en una estructura mas flexible
comparada con la formalidad y rigurosidad linglistica que ha

caracterizado a la escritura impresa. Pero, contradictoriamente, esa
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flexibilidad de los géneros electrénicos sincrénicos a su vez, le exigen al
autor en términos cognitivos, mayor fluidez, precisién y concisién en las
ideas que piensa comunicar, si quiere participar de manera agil y
productiva en estas dinamicas de comunicaciéon. Esa informalidad o
mezcla entre el discurso oral y el texto escrito pone en tela de juicio
algunos aspectos formales de la lengua, tal y como lo sefiala Cassany
(2003):

La ausencia de planificaciéon, la brevedad de los turnos y su
alternancia o la falta de perdurabilidad del discurso (tiramos los
correos electrénicos y, al terminar, la conversacién del chat se
pierde). Quizas a causa de esta mezcla es habitual encontrar en lo
electrénico la presencia de implicitos y actos de habla
tradicionales; frecuencia de errores, frases abandonadas vy

rectificaciones; bajo nivel de formalidad... (p. 245)

La breve descripcion que se presenta a continuacion de los programas
y/o herramientas informaticas que tienen mayores posibilidades de uso
dentro y fuera del dmbito escolar para la produccién de textos escritos,
esta acompanada de un interés que supera las definiciones técnicas.
Reconocer su existencia y las caracteristicas principales que los
describen, es solo el punto de partida para abrir la reflexiéon de fondo

asociada al estudio de sus potencialidades pedagdgicas.

2.2.1. Los procesadores de texto.

Los procesadores de texto son herramientas que han tenido una amplia
difusién social para la produccién de materiales escritos. Ofrecen gran
cantidad de recursos tanto para la composiciéon textual como para la
edicion del producto obtenido.

Serafini (1998) se refiere a la influencia de los editores de texto en el
proceso de escritura, sefialando que pueden afectar el estilo de quien
escribe, conceder una gran libertad para decidir y transformar las ideas

a lo largo del proceso, y llegar a ser una versatil herramienta para
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agilizar la labor de revision. Sin embargo, argumenta la autora, las
posibilidades y ventajas ofrecidas no garantizan, por si mismas, la
produccién de un buen texto. Las correcciones ortograficas y sintacticas
ofrecidas por la herramienta pierden su funcion de apoyo para la
cualificacién del escrito cuando su aplicacion es automatica y fuera de
contexto. Es al escritor a quien le corresponde tomar las decisiones al
respecto. Esa gran libertad a la que hace referencia Serafini, se puede

ver de un modo mas explicito al retomar las palabras de Muraro (2005):

En general, la persona que compone el texto realiza
constantemente operaciones de expansion y supresién de partes,
reemplazando palabras o frases, modificando la ubicacién de
parrafos o frases, para lo cual, el autor realiza un constante
trabajo de lectura y reescritura (...) Al ofrecer el procesador de
textos funciones de edicién que permiten incorporar y modificar el
contenido, suprimirlo, moverlo, copiarlo, reemplazarlo,
didacticamente facilitan y posibilitan la reescritura, realizando
sucesivas correcciones hasta llegar a la versiobn que el autor

considera comunicable. (p. 82)

De acuerdo con Henao, Chaverra, Bolivar, Puerta & Villa (2004), los
hallazgos de numerosas investigaciones, realizadas desde 1980, han
revelado el efecto positivo que tienen los procesadores de texto en la
actividad de escritura, relacionados con la actitud positiva del escritor
para escribir, la fluidez y la calidad de los textos producidos, la
elaboracion de borradores mas extensos, asi como mayor preocupacion

por la revision de lo escrito, entre otros aspectos.

En la década del noventa, Kellogg (1994) estudié las transformaciones
generadas por los procesadores de textos en la composicidon escrita, y
analizé las hipotesis formuladas hasta entonces sobre los beneficios
obtenidos por los escritores que los utilizan. Todas ellas han sido objeto
de estudio en multiples investigaciones, cuyos resultados han arrojado
resultados favorables al respecto. Las hipotesis plantean que los

procesadores de textos:
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a) Incrementan la fluidez porque la generaciéon de frases puede avanzar
rapidamente sin sentir que el texto es intalterable. El procesador puede
ayudar al escritor a hacer del texto un objeto maleable y susceptible de
cambios permanentes. Aunque la fluidez, precisa Kellogg, esta limitada
por factores cognitivos que van mas alla de la rapidez para digitar y
hacer correcciones, los escritores podrian invertir mas tiempo en la
produccion del texto, con una maquina que digita y corrige los errores
en forma mas divertida y menos fatigante; de esta forma, la

productividad podria ser mayor.

b) Son mas apropiados para integrar la planeacion y la produccion. Se
presume que, con frecuencia, los escritores pierden algunas de las ideas
que piensan debido a la demanda que tienen de transcribirlas usando

un lapicero.

¢) Acrecientan el tiempo y el esfuerzo dedicado a la revisién, lo que, en
consecuencia, mejora la calidad del texto. La facilidad otorgada por un
procesador contribuye a que los escritores, presumiblemente, revisen
mas los textos de lo que normalmente lo harian sin una herramienta

informatica.

2.2.2. El chat.

El chat se ha convertido en un espacio para el encuentro virtual
mediante la palabra hablada o escrita. Como herramienta de
comunicacion sincronica, es decir, que ocurre en tiempo real, permite
sostener una conversacion entre quienes se encuentran conectados a un

servicio de mensajeria instantanea como el Messenger, entre otros.

Un chat esta conformado por una o varias salas o canales de
encuentro (chat room), los cuales son cuartos virtuales
pertenecientes a un servidor de Internet, en donde la gente, que
esta conectada, se reline para comunicarse e intercambiar ideas
sobre un tema en particular... Con mayor frecuencia el chat adopta

la forma de una conversacion por escrito. En ella se produce un
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texto complejo, entre otras cosas, por la superposicion de niveles
de lenguaje (formal/coloquial), la habilidad y la rapidez para tipear
y la apariciéon de modalidades propias de otros espacios textuales.
(Avendano, 2005, p. 84)

Precisamente por su caracter on-line, los escritores deben ser recursivos
y estratégicos para lograr plasmar el mayor nimero de ideas en un
tiempo corto, si se quiere llevar un ritmo adecuado en la conversacion.
Es asi como aparece la utilizacion de abreviaturas, emoticones, iconos,
etc., para economizar lenguaje e incrementar la velocidad de la
comunicacion. Algunos estudiosos de la lengua como Cassany (2006), lo
cataloga, junto al correo electronico, como parte de los géneros
discursivos producto de la literacidad electrénica, donde la inmediatez y

la coloquialidad son algunos de sus rasgos distintivos.

2.2.3. Herramientas asincronicas.

Constituyen espacios de escritura cuya caracteristica comun, entre
otras, es que no ofrecen tiempos de respuesta inmediata. No permiten
establecer un contacto simultaneo con los posibles destinatarios de los
textos, y las opciones de respuesta se difieren en el tiempo estimado
por cada lector/escritor. Los mas representativos son el correo

electrénico, el blog, el wikiy el foro de discusion.

2.2.3.1. El correo electronico.

Es una herramienta ampliamente utilizada en los diferentes espacios
sociales. Mansur presenta una definicion sintética: “...El correo
electronico (de manera coloquial, “e-mail”, abreviatura tomada del inglés
electronic mail) es el programa de comunicacion de uso mas extendido
gque permite, en tiempo diferido, el intercambio de textos de tipo
epistolar” (Mansur, 2005, p. 134). Ahora, si bien se ha asociado al
género epistolar, no se reduce a él. El correo, tal como se menciono

anteriormente, esta siendo asumido como un género en si mismo; pero
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también, es un amplio espacio para la producciéon de diferentes tipos de

textos.

Avendano (2005), desde el punto de vista técnico, resalta sus ventajas
asociadas a la rapidez con la que pueden intercambiarse los mensajes
escritos y la comodidad para responderlos segun la conveniencia de
quien los recibe. También hace alusion a una de las principales criticas
que se le atribuyen, junto a herramientas como el chat, relacionada con
la abreviacion de la escritura que se esta fomentando, lo cual perjudica

el desarrollo del lenguaje escrito.

El uso del correo electronico en la escuela ha sido objeto de diversos
estudios en la ultima década. Henao, Ramirez & Giraldo (2001)
realizaron una investigacion en la cual se busco utilizar el correo en el
disenio de nuevas alternativas didacticas para el aprendizaje de la
escritura bajo la pretension de crear en el aula un entorno para la
comunicacién escrita, mucho mas real, significativa y estimulante, que
trascendiera el entorno institucional y posibilitara el contacto con
diferentes personas y culturas. Estudiantes de quinto grado
pertenecientes a diferentes instituciones educativas participaron en el
programa de escritura cooperativa disefnado y experimentado por los

investigadores, utilizando el correo electrénico.

El uso del correo incentivdo en los nifios un ejercicio escritural
permanente acompafiado de una verdadera intencion comunicativa. La
exigencia de compartir y publicar sus producciones en el marco de la
escritura cooperativa incidi6 de manera favorable en la calidad de los
textos producidos, estimulando el proceso de produccion, revision,

ediciéon y disefio de los escritos.

En la misma linea, Litwin et al. (2005), presentaron un estudio de caso
en el cual se abordd el tema de la discriminacion dentro de una
propuesta pedagogica que toma como soporte principal la comunicacién

mediante el correo electrénico, como respuesta a una problematica en
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un grupo de quinto grado de educaciéon basica primaria. Los estudiantes
realizaron diversos tipos de actividades virtuales y reales de intercambio
entre estudiantes de distintas escuelas y grados. Las consideraciones
teoricas del proyecto se centraron en los fines de la propuesta para la
ensefianza de los valores, el uso de las nuevas tecnologias, el
aprendizaje promovido, y la reflexion docente en torno al analisis de su
practica profesional. En lo que respecta al uso de la tecnologia, las

autoras llegaron a la siguiente conclusion:

Es en gran medida el correo electrénico el que va dando lugar a
nuevas alternativas no previstas en el disefio del proyecto. Lo que
comienza siendo una posibilidad de intercambio entre dos grupos,
pasa a ser central en el desarrollo de actividades conjuntas entre
distintos participantes articulados en red, constituyendo foros de
debate e interviniendo en lista de interés que favorecen la
inclusién de otros actores de la comunidad educativa. Las
estrategias cognitivas de los alumnos pueden verse mejoradas y
ampliadas notablemente gracias al empleo adecuado de los
medios disponibles en cada contexto. Por esta razén, la
alfabetizacion en el uso de las nuevas tecnologias se ha
transformado en una necesidad imperiosa para la escuela hoy.
(Litwin et al. 2005, p. 168)

2.2.3.2. Los blogs, los wikis y los foros de discusion.

En el mundo de la alfabetizacién digital, no se trata sélo de navegar y
procesar la informaciéon, sino también de generarla para publicarla,
tanto los blogs como los wikis lo permiten (Roig, 2007). La mayoria de
los programas que los soportan son amigables, intuitivos y de acceso
gratuito. Las cifras estadisticas sobre el numero de blogs y wikis que
existen demuestran el valor y el poder de la lectura y la escritura en el
mundo digital, contrario a los prondsticos de desaparicibn que sobre

ella se han hecho.
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Los blogs son programas que permiten a un autor publicar facilmente
imagenes, historias, opiniones o anuncios usando una interfaz de
pagina web muy simple. Es un espacio de encuentro entre escritores y
lectores, quienes reciben realimentacién de las ideas que alli se exponen
(Lauer, 2005).

El blog se compara con un diario en linea, o una bitacora, como lo
denominan otros autores, debido a su organizacion estructural
cronologica. Ademas, cuenta con una lista de enlaces a sitios web
recomendados, un archivo con los registros o los textos publicados
anteriormente -puede incluir imagenes y video-, y una opcion de
comentarios, que es la que posibilita la interaccion entre el escritor y su
audiencia. Sin embargo, muchos blogs no los permiten o se protegen de
ellos limitando la participacién a un circulo restringido de personas a

través de claves de acceso.

Los wikis guardan muchas similitudes con los blogs en cuanto
constituyen un espacio para la escritura digital. La diferencia radica
fundamentalmente en la posibilidad de editar, modificar o borrar el
contenido de los textos publicados. Aqui las fronteras entre el
lector/escritor se difuminan, generando interrogantes sobre el concepto
de autor. En el caso de los wikis, por ejemplo, los autores no son

individuales sino colectivos.

Tanto los blogs como los wikis son herramientas en las cuales se
reconoce de forma explicita el valor social y comunicativo de la
escritura. Publicar lo que se piensa ante miles de potenciales lectores, y
a su vez, contar con la opciéon latente de recibir alguna respuesta, los
convierte en espacios muy poderosos para el desarrollo de habilidades
escriturales, por mencionar sélo las que competen a nuestro analisis.
“Son un medio de expresion y publicacibn de conocimientos
construidos. Fomentan la expresion y comprension escrita y las
habilidades implicadas en los procedimientos de tratamiento de la

informacién. Desarrollan actividades colaborativas de ensefanza vy
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aprendizaje. Potencian las habilidades comunicativas.” (Roig, 2007, p.
224)

A diferencia de los blogs y los wikis, los foros son espacios de

participacion mas restringidos.

En las practicas comunicacionales mediadas electronicamente, los
foros de discusion constituyen un espacio de debate temdtico
coordinado por un moderador; en tiempos asincronicos (o
diferidos)... El objetivo es hacer publicas las opiniones de los
lectores sobre una problematica particular, mostrando los
acuerdos y las controversias que el tema suscita, sin otro sentido
que la generacion de un espacio de opinion. (Mansur, 2005, p.
133)

2.2.4. Herramientas de autor.

Son aplicaciones de programas que permite a los profesores y
estudiantes, en el caso de la escuela, crear hipertextos, multimedias
interactivas o textos hipermediales, cuya estructura basica esta
determinada por nodos -fragmentos de texto que pueden ser

audiovisuales- y enlaces que los conectan.

Los editores de hipertextos constituyen herramientas informaticas
que permiten elaborar organizaciones de datos en redes a través
de conjuntos de nodos interrelacionados (...) Los nodos pueden
estar contenidos dentro del mismo archivo o en archivos
diferentes ya sean de texto, grafico, videos, un programa
ejecutable o una emisién sonora. En los hipertextos, el soporte es
siempre digital, por lo cual el lector, para acceder a él, debe

interactuar con la computadora. (Muraro, 2005, p. 86)

Programas como Hyperstudio, Front Page y Flash, ofrecen la
oportunidad de crear presentaciones hipermediales propias,
experiencias interactivas para la produccion y conjugaciéon del

conocimiento en diferentes areas académicas. Desde la perspectiva de
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Druin & Salomon (1996), las herramientas de creacion multimedial
promueven en los nifios el uso creativo y significativo de la informacion.
Ellos pueden llegar a considerar la representacion de las ideas de
manera visual, verbal o interactiva.

Henao & Ramirez (2006b), enuncian algunas posibilidades escriturales
que ofrecen estas herramientas para la produccion de textos

hipermediales:

- Comunicar ideas a través de multiples medios: textos, audios,
videos, simulaciones, fotografias, animaciones, etc.

- Crear multiples trayectorias y esquemas posibles de lectura.
Generar textos que ofrecen al lector una interaccién mas real y
dinamica.

- Conectar los textos producidos con otras fuentes de informacién
complementarias.

- Abordar la produccién del texto, atendiendo mejor a su propio

estilo cognitivo, necesidades y expectativas. (p. 229)

Realmente lo que se ve con el surgimiento de las herramientas y los
espacios de escritura enumerados, es la importancia y el papel
protagonico que la escritura desempena en el campo de Ia
alfabetizacién digital. Contrario a algunas percepciones apocalipticas en
torno a su desaparicion, su automatizaciéon o su reemplazo por la
tradicion oral, reivindicada a partir de la utilizacion de algunas
herramientas informaticas, el posicionamiento de la escritura como
habilidad de pensamiento y comunicacion es cada vez mas fuerte.
Disponer de una amplia gama de formas para representar las ideas;
aumentar el numero de potenciales y reales lectores; divulgar lo que se
piensa; participar en diferentes espacios sociales a través de
herramientas como las descritas anteriormente, son razones que dan

cuenta de ello.

De otro lado, también se reconoce que la escritura en los medios
electronicos sufre transformaciones, amplia sus propodsitos, usos y

caracteristicas, y requiere el desarrollo de otras habilidades especificas,
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las cuales se sumarian a las propias de la tradicidn manuscrita. Es una
realidad que la escuela no debe ignorar, por el contrario, debe hacerla
objeto de estudio y reflexion en el marco de sus practicas formativas y

pedagogicas.

2.3. Escritura hipermedial.

El proceso de composicion textual mediado por las herramientas que
proporciona la tecnologia informatica plantea nuevos horizontes para la
investigacion, pues la escritura toma un rumbo diferente en estos
nuevos entornos. Esta relacion ha sido objeto de estudio en los ultimos
anos, configurando lineas que la abordan desde diferentes perspectivas,
unas mas de orden conceptual (Bolter, 2001; Garthwait, 2001; Reinking,
et al. 1998) y otras centradas en lo didactico (Henao, 1988; Henao &
Giraldo, 1991; Henao et al. 2000). De esta relacion han surgido
conceptos como: la escritura digital, la escritura electrénica, la escritura
hipertextual, la escritura hipermedial y la ciberescritura. Su utilizacion
indistinta, particularmente en el campo educativo, responde mas a una
coyuntura generada por el mismo estado de construccion de dichos

conceptos, que por la falta de comprension sobre los mismos.

Siendo asi, resulta conveniente tratar de dilucidar algunas ideas que
ayuden a pensar en la caracterizacion de la escritura cuando es mediada
por las herramientas informaticas. Dicha caracterizacion podria empezar
a construirse desde dos perspectivas. La primera, parte de establecer las
diferencias basicas entre las diversas connotaciones de la escritura
mencionadas anteriormente. La segunda, asume el analisis de los
aspectos linglisticos, cognitivos y discursivos que le otorgan calidad a
los textos producidos.
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2.3.1. Aproximacion a los conceptos que definen la escritura mediada por TIC.

La escritura electronica o digital hace referencia al proceso de
composicion apoyado en recursos electrénicos, y como una nueva
modalidad de escritura, esta generando transformaciones en la
produccién, el procesamiento y la transmisién tanto de la informacion
como del conocimiento; por tal razéon merece un analisis conceptual
cuidadoso (Ferreiro, 2005b).

Para Echeverria (2004), la escritura electronica no sélo transforma la
cultura libresca y periodistica, sino otras formas de expresion de los
seres humanos, incluida la expresiéon corporal y gestual. El autor
propone cinco nuevas tecnologias que, a su juicio, modifican
radicalmente las artes de la escritura: la digitalizacion, la
informatizacion, el hipertexto, la telematizacion y la memorizacion.
Dadas las caracteristicas de cada una, es posible suponer que estan
asociadas con aspectos técnicos, pero en realidad, influyen de forma
considerable en el proceso de composicion como tal. Por ejemplo, la
digitalizacién, pone a disposicion del escritor una amplia gama de
sistemas simbolicos para producir textos que, incluso, superan las

posibilidades de lo meramente electrénico.

Se puede asumir la escritura digital y electronica como los conceptos
inclusivos de todas las modalidades, caracteristicas o connotaciones que
pueda recibir una produccion escrita realizada bajo entornos
informaticos. En esta misma linea se podria definir la ciberescritura,
sumandole una condicién particular, referida a los textos que se

escriben en la red, llamada también ciberespacio.

La escritura hipertextual, por su parte, exige crear textos y enlaces
interrelacionados tematica y simbolicamente, de manera que el lector
pueda comprender el texto independientemente del orden que elija para
su lectura. Por eso el escritor debe estar en capacidad de crear
relaciones intertextuales entre los materiales de expresion disponibles

en estos entornos (Henao, 1998). Una de las caracteristicas
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fundamentales del hipertexto es que esta compuesto de cuerpos de
textos enlazados que no tienen un eje primario de organizaciéon. En
otras palabras, el metatexto o conjunto de documentos no tiene centro.
Aunque esta ausencia de un centro puede crear problemas para el lector
o el escritor, también significa que cualquiera que use el hipertexto
construya su propio centro de interés, organizando el principio o centro
para la investigacion en el momento de abordarlo (Henao, 2002;
Landow, 2006).

La escritura hipermedial comparte con la escritura hipertextual los
aspectos descritos, ademas incorpora videos, animaciones, fotografias,
disefios graficos, musica, entre otros recursos, como parte de la
estructura tematica, linguistica, discursiva y comunicativa del texto,
superando su intencionalidad estética y uso optativo. Los nodos, como
caracteristica dominante del texto hipermedial, son accesados siguiendo
los enlaces que los conectan. De esta forma, se consolida la red de ideas
subyacentes y disponibles para que los lectores determinen la secuencia
en la cual acceder a ella, lo que refleja un claro concepto de

interactividad.

A pesar de las reconfiguraciones desarrolladas por autores como
Landow (2006) sobre la hipertextualidad de la composicion, la escritura
continua siendo un soporte primordial del conocimiento, por supuesto
no como sistema notacional, porque como bien lo sefala Cassany
(2003) la tecnologia informatica ofrece otros sistemas de representacién
para las ideas; pero son justamente esas posibilidades de
representacion simbolica lo que la hace mas significativa y poderosa no
solo para almacenar informacién sino también para producir

conocimiento.

2.3.2. Caracteristicas discursivas de los textos escritos.

La concepcion cognitiva y linglistica de la escritura, ha redimensionado

algunos de los aspectos que le dan calidad a un texto. A diferencia de
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las décadas previas a los ochentas, estos aspectos no se circunscriben al
analisis gramatical. Las caracteristicas de un texto bien escrito estan
relacionadas con las dimensiones de contenido, forma, grafico-visual, y
mas recientemente, hipermedial. En los estudios que se ocupan del
tema, cada una, particularmente las tres primeras, han recibido una
valoracion diferente. Todas son importantes para que el texto resulte
claro y comprensible, pero representan exigencias distintas y por ende,

la utilizacion de estrategias y conocimientos diversos.

Independiente del formato en que sea producido, un buen texto debe
reunir diversos elementos que es importante recordar a partir de las
dimensiones mencionadas, antes de analizar con mas detalle las
caracteristicas propias de la escritura hipermedial y de la cual, por
supuesto, se desprenden otros indicadores de calidad que se suman a
los ya existentes. La separaciéon obedece mas a un interés comprensivo
del analisis y no a una vision fragmentada de la calidad. Es claro que

todas las dimensiones forman un solo conjunto.

2.3.2.1. Dimension de contenido.

Agrupa los aspectos asociados a las ideas, a lo que se quiere decir
(espacio de contenido en términos de Scardamalia & Bereiter, 1992), y a
las légicas discursivas que se quieren utilizar: narrativa, explicativa,
descriptiva, enumerativa, argumentativa. Estas ldégicas tienen como
consecuencia la eleccion de un género y por ende de una
superestructura que lo soporta, asi como el uso de una funcién
especifica de la lengua (referencial, connativa...) y un vocabulario y
recursos linglisticos ajustados a los propoésitos y la audiencia a la que

va dirigido.

Cassany (1999, 2005) define estos aspectos: coherencia, cohesion,
adecuacion, variacion o estilo. Cualidades que han sido ampliamente
descritas, estudiadas y analizadas en diferentes estudios. A manera de

sintesis:
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Adecuacion. Se refiere a la relacion del discurso con los
parametros del contexto, tiene caracter fundamentalmente
pragmatico e incluye la determinacion del propdésito comunicativo,
el uso de las convenciones establecidas del género
correspondiente y la eleccién de la variante dialectal y del registro

apropiados a la escritura (...)

Coherencia. Se refiere a la seleccion y organizacion de la
informacién que aporta el texto, tiene caracter global, profundo,
semantico y pragmatico, e incluye la elecciéon de los datos que se
dan implicados o presupuestos y de los que se explicitan, la
organizacién de estos en las partes o apartados del discurso, su

secuenciacién en diferentes periodos, etc. (...)

Variaciéon o estilo. Es una categoria mas abierta que pretende
evaluar la capacidad expresiva (riqueza, variedad, etc.) y el estilo
(complejo o simple, conseguido o no) que muestra el texto, mas
alla de las cuestiones incluidas en los conceptos anteriores.
(Cassany, 2005, pp.22-23)

Las ideas desarrolladas sobre el contenido siguen siendo aspectos
fundamentales para valorar la calidad de un texto independientemente
del formato que lo soporta, debido a la estrecha relacién que existe
entre la escritura y el pensamiento. La riqueza y la calidad de las ideas
plasmadas sobre el papel o la pantalla deben hacerse visibles en los
aspectos descritos por Daniel Cassany, pero también en otros como la
fluidez escritural, el rigor y la claridad de las ideas expresadas, los
recursos estilisticos y discursivos propios de los diferentes géneros
textuales, la superestructura del tipo de texto que se escribe (Hurtado,
Serna & Sierra, 2000). El prop6sito comunicativo, el sentido completo y
la unidad textual desarrolladas por Diaz (1999) también pueden

incluirse en esta dimension.

Sin embargo, esas cualidades escriturales derivadas de las ciencias del

lenguaje, suscitan preguntas cuando son analizadas en las producciones



199

escritas hipermediales. ;Como seleccionar el registro apropiado cuando
no hay un publico definido? A propésito, cabe recordar que en la web

son muchos los lectores potenciales.

2.3.2.2. Dimension de forma.

La gramatica ocupd un lugar protagdnico en las practicas escolares para
la ensenanza de la lengua escrita, privilegiando asi s6lo uno de los
aspectos de la lengua relacionado con sus caracteristicas formales,
relegando a un nivel inferior los otros dos que la complementan, el

contenido y el uso.

Es una situacion explicable si se tiene en cuenta que la escuela trabajo
durante varias décadas bajo el sustento teorico de la linglistica
oracional. Pero, gracias a la linglistica textual, la pragmatica y la
psicolinguistica, se ha hecho evidente que el conocimiento gramatical
no garantiza la escritura de buenos textos. Conocer el codigo escrito (o
el aspecto formal de la lengua) no significa ser un usuario competente
del mismo. En otras palabras, conocer los elementos fonéticos,
morfolégicos, sintacticos, léxicos, al igual que las caracteristicas propias
de un texto bien escrito como la cohesién, la coherencia, la adecuacion,
entre otras cualidades, no garantizan por si mismos la composicion de
un escrito que minimamente tenga unidad textual y una intencién
comunicativa clara. Es la utilizacién del cédigo en diversas situaciones
comunicativas lo que potencia el desarrollo de competencias
escriturales, asociadas a su valor como actividad de pensamiento
(Cassany, 1995; Serafini, 1999).

Lo anterior no significa, de ninguna manera, negar el valor que tiene el
conocimiento de la lengua como herramienta clave para lograr la
comprension y la produccion de los textos escritos, sélo que dicho
conocimiento resulta insuficiente cuando las ideas no afloran. Tan

importante es lo que se quiere decir como el modo en que se pretende
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hacerlo. Ese como, hace referencia a resolver todos los problemas

relacionados con el espacio retérico (Scardamalia & Bereiter, 1992).

El nivel formal de la lengua esta relacionado con la correccion
gramatical, de la cual hacen parte aspectos como la cohesion, el uso
apropiado de los signos de puntuacion, la correcta escritura de las
palabras, y la estructura sintactica de las oraciones y los parrafos
(Cassany, 2005; Diaz, 1999; Hurtado, Restrepo & Herrera, 2005b).

2.3.2.3. Dimension grifico/visual.

En la tradicion de la escritura impresa, la naturaleza de los textos esta
soportada en su contenido linglistico y estructural. Los aspectos
graficos y visuales relacionados con la materialidad, la disposicién
espacial o las caracteristicas tipograficas no han sido considerados
como parte esencial de la calidad. Su inclusion se asume como valores
agregados que le pueden otorgar una presentacion atractiva al texto, sin
alterar su significado o complementarlo. Estos aspectos son relevantes
en la producciéon de materiales con fines publicitarios, pero no en la
escritura académica o la escolar; en esta ultima el valor de la imagen,

por ejemplo, es un elemento estrictamente decorativo.

La apariencia visual y la forma fisica de un texto, también son recursos
de comunicacion entre el escritor y el lector. Ambos factores pueden
persuadir, clarificar, animar, ampliar y embellecer el texto, lo que exige
nuevas habilidades en el escritor. La utilizacion deliberada de los
diferentes aspectos graficos y visuales, permite crear efectos
emocionales y transmitir ideas particulares. A diferencia de lo que se ha
llegado a pensar, el disefio y la imagen visual buscan complementar el
significado o las ideas subyacentes en la producciéon escrita, no desviar
la atencidon del lector, ni mucho menos dificultar la comprensién o

encubrir las falencias que pueda tener el texto (Sharples, 1999).
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En la escritura mediada por herramientas informaticas, esta dimension
toma mayor fuerza. La légica de la imagen configura la apariencia y los
usos de la escritura, y el disefio entra a formar parte de la comunicacién
retorica. La escritura esta cada vez mas acompafnada por la imagen; es
asi como los elementos de la gramatica visual juegan un importante y

relevante papel paralelo a la palabra escrita (Kress, 2004).

Las diferencias entre el texto manuscrito y el hipermedial van mas alla
del entorno que los soporta, sea este analéogico o digital
respectivamente, extendiéndose a los procesos mismos que conlleva la
lectura y la escritura. Escribir en uno u otro entorno presenta
caracteristicas similares, debido a que en ambos es necesario construir
significado y producir sentido; por ello, independiente del formato
empleado, los criterios descritos en las dimensiones anteriores resultan
pertinentes para valorar la calidad de los textos producidos. Pero, las
exigencias del electronico marcan un derrotero diferente, y dichos
criterios resultan insuficientes en el caso de los textos hipermediales. En
esta direcciéon los trabajos de Bolter (2001), Landow (2006) y Purves

(1998) son muy reveladores.

2.3.2.4. Dimension hipermedial.

La reconfiguracion del texto propuesta por Landow (2006) tiene una
relacion directa con los nuevos elementos que hacen parte de la
escritura hipermedial. El hipertexto incluye mas informacién no verbal
apoyada con multimedios, lo que le permite conjugar lo verbal con lo no
verbal, alterando la clasica linealidad del formato impreso. Existen
elementos visuales como el cursor, que testimonian la presencia del
“lector en el texto”, ofreciendo una interactividad real que posibilita las
modificaciones y las actualizaciones permanentes. Cambia las nociones
de comienzo vy final, pues su caracter flexible construido a partir de las
diferentes formas de atomizacion y dispersion que utiliza, le transfiere
al lector-escritor la responsabilidad de determinar su punto de partida y

de llegada. Las relaciones intra e intertextuales adquieren un matiz de
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proximidad, incluso pueden ser ilustradas en forma casi inmediata a
través de nexos, lo que se traduce en una ayuda bastante significativa

para el lector-escritor en la tarea de establecer dichas relaciones.

Las anteriores caracteristicas llevan al autor a formular interesantes
cuestionamientos: a) ;Cuales son las cualidades del hipertexto que lo
definen como medio de lectura y escritura? b) ;En qué medida esas
cualidades dependen de un programa o un equipo especifico? c) ;Qué
nuevas formas de organizacion, retérica y estructura deben desarrollar
los escritores para lograr una comunicacién efectiva en el espacio
electronico? d) Si el hipertexto demanda una nueva retorica y una nueva
estilistica, ;En qué consisten y como se relacionan? Son interrogantes
que abren u orientan la busqueda de otras cualidades textuales. Landow
(2006) propone algunos criterios al respecto, los cuales no sélo
contribuyen a caracterizar la escritura hipermedial, sino también a

construir ejes para pensar en propuestas evaluativas.

- Un adecuado balance en la cantidad de enlaces o vinculos que se
insertan en cada lexia o fragmento de texto. Por ser los enlaces una de
las principales caracteristicas que definen al hipertexto, existe la
tendencia a emplearlos masivamente, bajo la idea de que a mayor
cantidad mayor calidad. El valor de los enlaces esta determinado por su
pertinencia y utilidad mas no por el niumero de vinculos insertados,

donde muchos de ellos pueden carecer de sentido.

- La existencia de algun tipo de coherencia crucial o basica. El concepto
tal como lo ha definido la linglistica textual debe repensarse porque
esta anclado a secuencias fijas. De otro lado, el ser humano tiene una
inherente habilidad para construir significados de bloques de textos que
pueden presentar un orden variado. A pesar de que los nodos no tienen
un eje primario de organizacién, esto no significa que los hipertextos
puedan, o deban, ser completamente aleatorios, ni desconocer que es
un aspecto que puede contribuir a una lectura placentera. Al respecto,

Henao (2002) plantea algunas ideas de Bolter (1991):
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Aunque muchos criticos acusan al computador de estar
promoviendo la homogeneidad de la sociedad actual, la escrituray
la lectura electrénica pueden tener el efecto contrario. Un libro
electrénico es mas un texto en potencia que un todo organico
desarrollado; sus elementos textuales mantienen un estado de
continua reorganizacion. Esta tensién conduce a una nueva
definicién de unidad en la escritura, que sustituye el concepto
tradicional de coherencia tematica y continuidad argumental. La
unidad del libro electrénico descansa en la perpetua mutacién de

la relacion que mantienen sus componentes verbales. (pp. 7-8)

Los enlaces son factores claves en la definicién y la dinamica de la
hipertextualidad. Estos no son arbitrarios, obedecen a una cuestion
retdrica, a la organizacion no secuencial del discurso y a la polifonia en
la escritura (Rueda, 2004).

- Clara diferenciacion de las lexias o nodos de texto. Cada nodo debe
ser autbnomo en términos conceptuales y linglisticos, condicion que
amerita establecer un puente entre ellos mediante los enlaces. De esta
manera, cuando se fragmenta un texto lineal para luego “unirlo” con
vinculos, el sentido que subyace en el concepto de la hipertextualidad
se pierde. La calidad de un hipertexto depende no sélo de apropiados y
efectivos enlaces, también de apropiadas y efectivas rupturas entre las

lexias.

- La existencia de elementos discursivos que satisfagan las necesidades
del lector y los convoque a explorar los vinculos presentados. Los
hipertextos siguen siendo textos y desde esa perspectiva, su calidad
también involucra aspectos propios de la tradicion impresa en la cual el
lector conoce los signos del género, la cantidad de paginas que le falta
leer, etc. La calidad de la escritura y de las imagenes dentro de una lexia
individual se relaciona con un factor clave de la calidad hipertextual: la
habilidad para hacer que el lector simultaneamente se sienta satisfecho
con los contenidos encontrados en el nodo y quiera seguir algunos de

los vinculos que alli se proponen.
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- Ejemplificar la verdadera hipertextualidad, suministrando multiples
lineas de organizacion. Un documento electrénico no necesariamente
tiene una estructura hipertextual. Cabe anotar, ademas, que las rutas de
navegacion propuestas le permitan al lector desplazarse por el texto

facilmente.

Los criterios para valorar las producciones hipermediales también han
sido objeto de analisis en los desarrollos tedricos de Jonassen (2006) y
constituyen otro punto de referencia importante cuando se trata de
caracterizar esta dimension como parte de la calidad textual. Entre ellos

se encuentran:

- La exactitud de la informacién presentada en los nodos. Es un aspecto
que tiene que ver con el nivel conceptual del texto. Su organizacién

debe corresponder con un propésito claro y un contenido significativo.

- El equilibrio entre las diferentes formas de representacion de la
informacién a través de los nodos. Cada uno debe comunicar las ideas
de manera unica y comprensible. Es una clara alusién a la autonomia
propuesta por Landow, pero también a la utilizacion adecuada y
pertinente de los recursos multimediales mediante los cuales las ideas
son expresadas. Se trata de conjugar apropiadamente el audio, el video,

la animacion, etc., para lograr la construccién de un buen texto.

- La calidad de las representaciones multimediales. El sonido es claro,
los graficos estan focalizados, todo esta bien nombrado y balanceado,

los videos son estables, etc.

- La claridad y descripcidon de los enlaces como apoyo a la navegacion y

explicacion de las ideas.

- El uso y la distribuciéon balanceada de los objetos y los efectos dentro

del texto, lo que le otorga calidad y presentacion al disefo.
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Cassany (2005), por su parte, sintetiza las caracteristicas discursivas
basicas de la escritura electrénica, a partir de la incorporaciéon de tres
cambios revolucionarios: la multimedialidad, la hipertextualidad y la

intertextualidad proactiva.

Es claro que la calidad de un texto hipermedial esta determinada no sélo
por los criterios que la linguistica textual y en general las ciencias del
lenguaje han definido a través de sus teorias. A ellos se suman, las
cualidades propias de lo hipermedial, las cuales se derivan de conceptos
basicos como la hipertextualidad, la multilinealidad, la intertextualidad,
la convergencia de diferentes sistemas simbdlicos y la interactividad
(Cassany, 2003; Echeverria, 2004; Rueda, 2004; Vandendorpe, 2003).

- La hipertextualidad. Mas que centrarse en una definicion, ampliamente
desarrollada por autores como Landow (1995) desde la década del
noventa, se trata de dimensionar su significado en la produccion de
textos digitales. La hipertextualidad constituye un aspecto discursivo
basico, referido a la dimensién linguistica, que busca convertir el escrito
en una red, conformado por unidades discursivas -lexias o nodos-
enlazadas entre si. El establecimiento de enlaces entre estas unidades es
una exigencia cognitiva de caracter semantico que implica analizar la
pertinencia de los nexos y las relaciones definidas, aunque no bajo la
premisa de un orden logico y secuencial de las ideas, sino como una
red. Aunque en el hipertexto se encuentran fragmentos de texto
autonomos, éstos se unen entre si con enlaces (links) que evidencian
este tipo particular de relacion, lo que facilita la composicién del texto,
pero a su vez, requiere la habilidad del escritor para asegurarse de que
cualquier trayectoria de navegacién/lectura posibilite la construccion de

un significado.

La no secuencialidad y linealidad de las lexias o bloques de texto deben
garantizar, cualquiera que sea el itinerario elegido por el lector, el

desarrollo claro de las ideas alli expresadas, pues la construccion y
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organizacion del significado del texto no se opone a la versatilidad,

accesibilidad y “orden” propio de un escrito hipermedial.

En un texto sobre papel, los parrafos o bloques de informacion
estan dispuestos segun un orden secuencial, y el lector accede a
ellos esencialmente por contigiliidad, al tiempo que se ayuda de
elementos tabulares mas o menos cuantiosos. En un hipertexto,
los diversos bloques de informacién pueden constituir otros
tantos islotes distintos y auténomos, accesibles por el lector en
una misma “pagina” o en paginas separadas. Segun la indole del
documento y los lectores enfocados, el autor de un hipertexto
podra favorecer un acceso por seleccion, por asociaciéon, por
contigiiidad o por estratificacion. Estos diversos modos pueden
existir solos o en diversas combinaciones. (Vandendorpe, 2002, p.
97)

La literatura todavia es timida al hablar de coherencia en los textos
hipermediales, al menos como se entiende en la linglistica textual,
donde esta asociada a un orden légico y secuencial, el cual se difumina
o transforma por completo cuando intenta aplicarse el criterio a este
tipo de composiciones. McNamara & Shapiro (2005) han estudiado el
tema de la coherencia y la cohesion en los hipertextos. Segun estas
investigadoras, hay abundante literatura sobre la manera en que los
estudiantes crean significado desde textos aislados entre si; pero sobre
el modo en que crean coherencia entre bloques de informacion
diseminada en diferentes documentos electronicos, los cuales a su vez

se encuentran enlazados, los estudios son menos.

El factor mas relevante que afecta la cohesion y la coherencia en un
hipertexto es la estructura del sistema mismo. Sus caracteristicas
afectan la comprensién que tienen los estudiantes de un material de
esta naturaleza. Otro factor que también afecta su habilidad para crear
coherencia a través de los documentos que lee, es la capacidad para
regular su propio aprendizaje. La importancia de la regulacion ha sido
demostrada también por numerosos estudios. Crear coherencia dentro y

a través de los documentos en el hipertexto, es una importante, y con
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frecuencia, dificil tarea para los estudiantes. Aunque McNamara &
Shapiro (2005) la abordan desde el lector hipermedial, es una situacion

gue resulta igualmente problematica para el escritor.

- La multilinealidad. Es una caracteristica en estrecha relacion con la
hipertextualidad en la medida en que le demanda al escritor pensar
multidireccionalmente. Es decir, la produccién escrita hipermedial, a
diferencia de los textos en medios impresos, ofrece diversidad de rutas
para que el lector las pueda recorrer sin restricciones. La presencia
simultanea de diferentes lineas tematicas forma parte de su estructura

discursiva.

Purves (1998) propone el concepto de multidireccionalidad en lugar de
la no linealidad. Mas que hablar de ausencia de linealidad en la escritura
hipermedial, considera mas afortunado y preciso referirse a la
diversidad de rutas que un escritor puede producir o que un lector
puede recorrer. Cuando se hace referencia al lector como coautor de
una produccién escrita no son solo los cambios que éste puede realizar
en el texto, es también el texto que construye a partir de las selecciones
realizadas para su propia ruta de lectura. Para este autor, un hipertexto
interactivo ofrece a los lectores la posibilidad de tomar los espacios vy
construir nuevas conexiones. En este sentido el lector se convierte

también en autor.

Como la multilinealidad esta asociada a las rutas de lectura y la
produccién del texto, tiene que ver con la navegacion del mismo; con
las claves, marcas, indices o ayudas paratextuales que orientan la
lectura o navegacion del lector. Jonassen (2006) hace explicita la
dificultad a la que se enfrenta un lector/escritor en este aspecto, quien
puede llegar a desorientarse facilmente debido a la cantidad de nodos
disponibles. En la medida en que los vinculos resulten significativos se
facilitara la lectura y permitira llevar un registro claro de las rutas

elegidas.
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- La intertextualidad. El establecimiento de relaciones entre un texto y
otro a través de las citas directas, las indirectas o los pies de paginas
gue aparecen en los libros impresos evidencian la presencia del aspecto
intertextual. Sin embargo, en la escritura digital este aspecto cobra
especial relevancia no sélo porque hace explicitas las relaciones
intertextuales comunicando al lector de manera directa con otros
contenidos relacionados, sino porque también amplia las posibilidades
para establecerlas. De esta manera, la “homogeneidad” tematica que
caracteriza a los textos impresos, se pierde o se transforma
considerablemente en las producciones digitales, particularmente las
hipertextuales, pues éstas ofrecen la posibilidad de conectar datos y
textos entre si con un caracter afin, pero a la vez distante, convirtiendo

el texto en una gran red.

Se da por supuesto que los enlaces por si mismos constituyen un
recurso valioso, pero el recurso técnico no garantiza la profundidad del
contenido, ni el establecimiento de relaciones semanticas coherentes,
para lo cual hacen falta criterios de orden conceptual. Se presume que el
establecimiento de vinculos entre materiales diversos son en si mismos
coherentes, utiles y comprometen el pensamiento relacional del lector.
Pero el autor de una produccién hipermedial, debe incluir elementos
gue predispongan a los lectores a relaciones significativas entre las
lexias (Landow, 2006).

- La convergencia de diferentes sistemas simbdlicos. Para Sharples
(1999) la imagen es una caracteristica importante de la escritura
hipermedial porque los caracteres tipograficos no son suficientes para
desarrollar las ideas. El sonido, la imagen y el movimiento ocupan un
lugar representativo dentro de la composicién, no como componentes

ilustrativos o decorativos, sino discursivos y comunicativos.

La escritura hipermedial reivindica la naturaleza iconica del lenguaje
escrito, pues este, es un complejo de imagenes que representan ideas y

conceptos. Historicamente, los inicios de la escritura han sido
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relacionados con lo icénico, pasando a un segundo plano con la
aparicion de coédigos alfabéticos. Con los entornos hipermediales lo
iconico ocupa de nuevo un lugar relevante dentro de la composicion;
deja de ser una opcidn para convertirse en un aspecto que forma parte
de la calidad del texto (Purves, 1998).

En la utilizacion de los diferentes recursos multimediales durante la
producciéon escrita, surgen dos retos para el escritor. El primero tiene
relacion con encontrar el punto de equilibrio entre el trabajo sobre las
ideas, el conocimiento y la informacién, y la concentracion de la tarea
escritural en los efectos decorativos de su presentaciéon. El segundo,
esta asociado a la habilidad del escritor para integrar los diferentes

recursos mediaticos desde los cuales construir un texto de calidad.

La utilizacion de herramientas graficas, sonoras y audiovisuales, no
puede leerse sbélo como el empleo de recursos que ilustran o
reemplazan las palabras, sino como una serie de elementos simbolicos
gue por si mismos, 0 en su conjunto, comunican ideas. Es asi como el
escritor hipermedial no so6lo dispone del c6digo alfabético, sino de otros

sistemas de representacion (Kress, 1998).

- La relacion entre lo sincronico y asincronico. Los géneros discursivos,
derivados de la escritura en los nuevos medios, pueden ser de caracter
sincronico o asincronico. En los primeros, tal como se describio
anteriormente, tienden a desvanecerse las diferencias entre lo oral y lo
escrito en parte por la inmediatez que los acompafna. En los géneros
asincrénicos, como los correos electréonicos y las paginas web, se
encuentran mayores afinidades con los géneros impresos; sin embargo,
cada vez es mas amplia la distancia que los separa discursiva y

textualmente.

- La interactividad. Si la hipermedia esta caracterizada por la
interactividad, para darse cuenta de su potencial se deben emplear

mecanismos que enfaticen en esa cualidad. Las listas, las tablas de
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contenido y los indices propios de la escritura impresa no funcionan de
la misma forma en un hipermedio, pero pueden utilizarse como
mecanismos de organizacion grafica y puntos de interaccion con el
lector (Landow, 2006).

2.3.3. Retos, transformaciones y reconfiguraciones.

La escritura mediada por las herramientas informaticas amplia el
proceso de textualizacién, segun el modelo propuesto por Hayes (1996),
caracteristica que Echeverria (2004) referencia como la posibilidad de
operar con modalidades de informacién que no eran posibles en la
escritura impresa. Plasmar las ideas en un documento hipermedial
requiere consideraciones adicionales a las propuestas por la linglistica
textual, en términos de las cualidades que determinan la calidad de un
texto, tal como se intento ilustrar anteriormente. Como explica con
profundidad Landow (2006), en las producciones de caracter
hipermedial no se convalida por completo la nocidén de texto, pues este
sufre transformaciones sustanciales que difieren en parte del concepto
propuesto por la linguistica textual. Para Chartier (1999), a diferencia de

Landow (2006), la textualidad no se transforma sino que se fortalece:

Me parece que debemos alejarnos un poco de la perspectiva a la
manera de McLuhan, donde se supone que hay una competencia
entre el libro, que significa los textos, y las pantallas de cine o
television, que significan imagenes. En las nuevas pantallas -las de
las computadoras- hay muchos textos, y existe una posibilidad
cierta de una nueva forma de comunicacién, que articula, agrega y
vincula textos, imagenes y sonidos. Asi pues, la cultura textual
resiste, o mejor dicho se fortalece, en el mundo de los nuevos

medios de comunicacién. (Chartier, 1999, p. 20)

El reto cognitivo para el escritor hipermedial puede llegar a ser mayor
que para quien produce un texto en forma manuscrita. No se trata de
una percepcion optimista o sobrevalorada de la escritura mediada por

las herramientas informaticas, es una realidad que las investigaciones
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mas contemporaneas comienzan a evidenciar. Ese reto se traduce en

nuevas exigencias y competencias.

Cassany (2003) se refiere a la competencia multimodal (CMO) como la
capacidad para componer-procesar un texto que integra varios sistemas
de representacion del conocimiento como el habla, la escritura, la
imagen estatica y en movimiento, la infografia, la reproduccion virtual,
el audio, etc., en un uUnico formato. La escritura mediada por las
herramientas informaticas no puede reducirse a un asunto instrumental,
aunque inicialmente asi lo parezca cuando se esta instruyendo en el
manejo de los procesadores de palabras, las herramientas de autor, los
editores de imagenes y audio, etc., etapa en la que justamente se queda
la escuela. Las exigencias para la produccion de un texto mediado por
estas herramientas son un asunto de interés cognitivo, linglistico,

creativo y discursivo.

Es claro frente a la escritura mediada por las TIC que su estudio esta
dando lugar a una serie de avances teoricos e investigativos no solo en
lo que a la relacion escritura -tecnologia se refiere, sino también a las
competencias que deben tener el escritor y el lector en estos nuevos
entornos de escritura, lo cual tiene grandes implicaciones didacticas y

pedagogicas en cuya comprension es necesario avanzar alun mas.

Desde la perspectiva de Bromley (2006), hace falta una mayor
comprension de la tecnologia relacionada con la escritura. jQué significa
escribir en el siglo XXI? ;Qué elementos de la alfabetizacion tradicional
contribuyen a la nueva alfabetizacién en Internet? ;Como la preparacion
y presentacion del texto que incluye graficos, hipermedia y disefio
afecta el significado? ;De qué manera los derechos de autor necesitan
cambiar para dirigirse a nuevas formas de diseminar la informacién
electronicamente? ;En qué forma la edad, el desarrollo cognitivo y el
estilo de escritura impactan la relacién entre tecnologia y escritura? Son
algunas de las preguntas que han orientado (y lo contintan haciendo)

las investigaciones en las ultimos anos.
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Analizar la relacion tecnologia-escritura-didactica requiere inicialmente
desmitificar algunas ideas apocalipticas sobre el futuro de la escritura
en el mundo informatico. En primer lugar, la escritura no va a
desaparecer aunque predominen los textos digitales sobre los impresos
y los manuscritos. En segundo lugar, la automatizacion del proceso de
composicion tampoco sera una consecuencia del uso de las
herramientas informaticas. Aunque se utilice un mayor numero de
sistemas para la representacion de las ideas, la escritura seguira siendo
un proceso simbdlico y de pensamiento. Y finalmente, la escritura
continuara siendo una herramienta para la construccion del

conocimiento, no solo para la reproducciéon de la informacion.

La escuela no puede, en aras de incorporar estas formas
culturales, soslayar el fortalecimiento del espiritu critico. Es
necesario encontrar el modo de potenciar el aprendizaje mediante
los nuevos dispositivos, pero sin olvidar el patrimonio cultural
acumulado. Ese es el reto que debe enfrentar la escuela. En las
aulas se posibilitara que los alumnos comprendan y produzcan
textos en un entorno multimedial y se ampliara el concepto de
“alfabetizacién” como un proceso permanente ligado a los cédigos

mediaticos y multiculturales. (Avendafno, 2005, p. 99)

La escuela no puede ser ajena al proceso de transicion entre lo
analégico y lo digital, y una vez superadas las dificultades de
infraestructura, la preocupacién debe girar alrededor de Ia
intencionalidad pedagégica y los referentes tedrico-didacticos que
sustentan y alimentan el uso de las diferentes herramientas informaticas
en las practicas escriturales. No es el medio informatico el que genera el
cambio, sino las mediaciones pedagdgicas para promover la adquisicion

y desarrollo de competencias y habilidades.
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CAPITULO 3

Metacognicion

La metacognicién ha sido definida, desde los estudios realizados por
Flavell (1976), como la experiencia y el conocimiento que se tiene sobre
los propios procesos cognitivos -cogniciéon sobre la cognicion-. En
principio es una vision general y suscinta, pero reveladora por cuanto
tratd de explicitar procesos tan abstractos como los que suceden en la

mente.

Caracterizar la actividad metacognitiva de los sujetos cuando producen
un texto, y mas cuando la composicion se hace utilizando herramientas
hipermediales, requiere como punto de partida una cuidadosa revision
teorica del concepto mismo de metacognicién, cuyos origenes vy
desarrollo se encuentran mayoritariamente en los estudios de la
psicologia cognitiva. Sin embargo, la perspectiva del analisis tiene una
orientacion mas pedagogica y en relacion con un saber especifico como

es la escritura.

El estudio de los modelos cognitivos considerados pioneros dentro de la
tradicion investigativa del area (Brown, 1987; Flavell, 1976), tienen
relevancia no sélo porque se han constituido en referentes tedricos
clasicos, sino porque ademas, permiten comprender los matices, las
transformaciones, y las precisiones conceptuales y metodoldgicas que
se han hecho sobre el tema en las ultimas tres décadas, explicitas en las
posturas teoricas de autores como Burén (1997), Hacker (1998),
Labarrere (1996), Marti (1995a), y Veenman, Wilhelm & Beishuizen
(2004), entre otros. De otro lado, analizar el estado de la discusion
académica general sobre el tema, conlleva una revision de las
investigaciones mas representativas con especial énfasis en aquellas que

han sido desarrolladas en el campo de la escritura.
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Una vez presentado este panorama conceptual, el interés se dirige hacia
la identificacion y el analisis de las principales convergencias y
divergencias de caracter conceptual y metodolégico en torno a la
metacognicion, desde las cuales se sintetiza la postura teodrica que
orienta el presente estudio. Sobre la base de dicho analisis se proponen
algunos lineamientos iniciales que constituyen un primer acercamiento -
descriptivo/explicativo, mas no predictivo- a la caracterizacion de la
actividad metacognitiva de los estudiantes durante la composicion de

textos hipermediales.

3.1. Modelos cognitivos que explican la metacognicion.

La génesis de la investigacion metacognitiva, segun la literatura
psicolégica especializada, se encuentra en los estudios de Tulving &
Madigan (1969), citados por Vargas & Arbelaez (2001) quienes lograron
establecer una estrecha relacién entre el funcionamiento de la memoria
y el conocimiento que los sujetos tienen acerca de los procesos
involucrados en dicho funcionamiento. Pero sin duda, fueron los
estudios desarrollados por Flavell en la década del setenta acerca de los
procesos de memoria, y posteriormente Ann Brown en el area de la
lectura, quienes marcaron el inicio de la investigacion sistematica en
este campo. Los trabajos de ambos autores son particularmente
relevantes porque sus modelos fueron pioneros en la representacion y
explicacion de un proceso abstracto y complejo como la metacognicion.
Ademas, se constituyeron en fundamentos tedricos Utiles para quienes

han hecho de ella su objeto de estudio.

3.1.1. Modelo de Jhon Flavell.

La explicacién de Flavell (1976) sobre el concepto de metacognicién se
asocia con el caracter intencional, consciente, previsivo, deliberado vy
dirigido que acompafa el monitoreo y la regulacion de cualquier
actividad de orden cognitivo, para lograr una meta o un resultado. Tanto

el monitoreo como la regulaciéon se pueden hacer visibles mediante
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acciones como revisar, planear, seleccionar, inferir, interpretar, formular

juicios, autointerrogarse, entre otras.

Los estudios de Flavell (1979, 1981) estuvieron fuertemente
influenciados por la psicologia del desarrollo. A partir de datos
empiricos sobre el conocimiento y el uso que algunos nifios tenian de su
memoria, propuso un modelo formal sobre el monitoreo metacognitivo
integrado por cuatro componentes: el conocimiento metacognitivo, la
experiencia metacognitiva, las tareas y las metas, y las estrategias o

acciones.

El conocimiento metacognitivo. Hace referencia al saber adquirido
consciente que un sujeto tiene de una determinada actividad cognitiva,
por ejemplo la memoria. Involucra el conocimiento o las creencias, las
cuales permiten determinar todas las variables que intervienen en la
ejecucion de dicha actividad y la forma en que pueden afectarla. Dentro
de este componente categoriza tres tipos de saberes: sobre las

personas, las tareas y las estrategias.

El saber sobre las personas incluye el conocimiento de las capacidades,
las habilidades y las limitaciones, ya sean de caracter intraindividual,
interindividual o universal, para llevar a cabo una tarea de indole
cognitiva. Lo intra y lo interindividual tienen una directa relacién con la
percepcion que el sujeto tiene de si mismo y en relacién con los otros,
como ser que piensa y aprende. Lo universal retine la informacion
general sobre el ser humano como sujeto cognoscente, independiente
de las caracteristicas especificas del desarrollo en cada uno. Saberse una
persona con dificultades pero también con fortalezas, contribuye a
emprender con éxito o fracaso una tarea académica como la produccion

de un texto escrito.

El saber sobre las tareas esta relacionado con el conocimiento del sujeto
sobre las exigencias que su cumplimiento le demanda. Dicho saber lo
enfrenta a una labor reflexiva que le permite anticipar sus dificultades o

posibilidades para realizar una tarea en forma exitosa. Parece simple,
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pero no lo es en el campo educativo. Proponer actividades en el aula
gue parten de supuestos (a veces artificiales) sobre lo que el estudiante
sabe o necesita, significa desconocer el valor de su conocimiento al
respecto y el papel que este desempefa en su éxito o fracaso. Saber en
gqué consiste una tarea o acciéon a desempenar, establece objetivos y
aporta claridad sobre su nivel de dificultad y lo que se necesita para

resolverla.

El saber sobre las estrategias esta asociado al conocimiento de las
acciones que pueden emplearse para llevar a cabo la tarea propuesta, no
so6lo en términos de seleccionar la mas adecuada y pertinente, sino
también de controlar su efectividad. Es un conocimiento que da cuenta
del cdmo, es decir, se ocupa de buscar la mejor manera de realizarla

con éxito.

La experiencia metacognitiva. Alude a las reacciones o reflexiones que
un sujeto experimenta o construye durante el desempefio de una
actividad en particular, ya sean de caracter perceptivo, emotivo o
cognitivo. De acuerdo con Flavell (1981), de este componente hace parte
cualquier experiencia cognitiva o afectiva consciente que acompafa vy
pertenece a cualquier iniciativa intelectual. Estas experiencias pueden
llevar a tomar decisiones sobre cambiar, modificar, revisar o abandonar
los objetivos; borrar, adicionar o revisar el conocimiento metacognitivo,

activar estrategias, etc.

Marti (1995a) explica este componente de la siguiente forma: “son
aquellas sensaciones que experimenta conscientemente un sujeto que
esta llevando a cabo un proceso cognitivo; darse cuenta de que la tarea
gue uno esta realizando es dificil de realizar, o tener la sensaciéon de
qgue la via escogida para resolverla es inadecuada, o sentir que uno esta
muy cerca de alcanzar el objetivo propuesto en un problema, etc.” (p.
117).

Las metas y las tareas. Las metas se constituyen en los objetivos de una
operacion cognitiva, mientras que las tareas responden a los resultados

o productos esperados una vez cumplidas las metas, aunque no es una
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separacion muy radical en tanto la meta puede llegar a ser el
cumplimiento de la tarea. Por eso, definir con claridad el propoésito y el
tipo de tarea a desarrollar, contribuye a dilucidar las demandas que ella
comporta a partir del conocimiento y la experiencia, y también a
explorar las posibles acciones o estrategias para cumplirla
satisfactoriamente. Ejemplo, escribir un documento, responder a un

problema matematico, comprender un material de lectura, etc.

Las estrategias o acciones. Flavell (1981) asimila las estrategias a las
acciones empleadas para lograr las metas. Las estrategias se entienden
como procesos ordenados, utilizados para controlar las actividades
cognitivas y de esta manera asegurar que sean satisfechas o logradas
las metas propuestas. Flavell (1981) establece diferencias entre las
estrategias cognitivas y las metacognitivas en la medida en que las
cognitivas posibilitan la ejecucion de la tarea, y las metacognitivas
supervisan o controlan la efectividad de dicha ejecucion. Lo fundamental
de este componente radica en el conocimiento sobre la naturaleza de las
estrategias y sus posibilidades de uso. Segun Hacker (1998), estas
pueden ser respuestas automaticas no conscientes que se han adquirido
a lo largo de anos de aprendizaje, o el resultado de elecciones
conscientes y deliberadas. El grafico No. 1 sintetiza los componentes del
modelo de John Flavell:

Grafico No.l Sintesis del modelo metacognitivo de John Flavell.
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Los cuatro componentes del modelo no operan de manera
independiente, ni bajo la légica agregacionista o sumatoria, sino desde
una vision interaccionista. Es decir, la metacognicidén es un proceso que
responde a la interrelacion que se da entre los cuatro componentes
descritos. Para el autor, estos componentes pueden operar o activarse
de manera consciente o inconsciente y no siempre con la precision
requerida, una caracteristica que sera objeto de discusiéon en los

modelos e investigaciones subsiguientes.

La mayoria de los estudios del desarrollo clasificados como
metacognitivos han investigado la metamemoria de los nifios. Esto es,
su conocimiento sobre las variables que afectan el desempeno de la
memoria, y especialmente, su conocimiento y uso de las estrategias de
memoria. Sin embargo, el término también ha sido aplicado a
numerosos estudios sobre su cognicion relacionados con la
comprension, la comunicacién, el lenguaje, la percepcién, la atencion y
la resolucion de problemas. La investigacion en este campo, a pesar de
la tradicion, todavia se esta haciendo aunque en algunos espacios

académicos no se considere un topico de primer orden (Flavell, 2004).

3.1.2. Modelo de Ann Brown.

Brown (1987) analizé la naturaleza de los fend6menos metacognitivos a
partir de un trabajo particular en el area de la lectura, logrando hacer
contribuciones tedricas importantes. Definié la metacognicion como el
control deliberado y consciente de la propia actividad cognitiva, una
postura conceptual de la que se derivan dos aspectos importantes de
considerar. El primero, alude al papel que ocupa (o desempefna) la
conciencia en los procesos metacognitivos. El segundo, presenta a la

regulacion como el eje central de la metacognicion.

Si bien la autora reconoce la existencia de procesos de regulacion
automatica para la solucion de problemas cognitivos, estos s6lo son

considerados metacognitivos si logran ser accesibles a la conciencia.
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Una diferencia con Flavell, la cual se ve claramente reflejada en el
modelo que propone, para quien el caracter intencional y consciente, no
excluye los procesos inconscientes que también cumplen una funcién

reguladora.

El modelo de Brown Ilo integran dos componentes macro: El
conocimiento de la cognicion y la regulacion de la cogniciéon. Ambos son
independientes, su desarrollo y modo de operar no se presentan de

forma paralela, aunque existe una relacion de interaccion.

El conocimiento de la cognicion. Un poco en la linea propuesta por
Flavell, este componente se refiere al conocimiento que los sujetos
tienen acerca de sus procesos cognitivos, conocimientos explicitos y
claramente verbalizables. Caracteristicas que llevaron a la autora a

introducir el concepto de saber declarativo.

La regulacion metacognitiva. Engloba los mecanismos, las estrategias y
las actividades que posibilitan el control de las tareas cognitivas que se
llevan a cabo. Es asi como este componente también es llamado saber
procedimental. Aunque la autora sefala la interaccién entre ambos
componentes, el papel central que le otorga a la regulaciéon origina la
descripcion de las estrategias que cumplen dicho papel en la ejecucién
de una tarea: planificacién, control y evaluaciéon. Junto al saber
declarativo y el saber procedimental propone el saber condicional, el
cual hace referencia al conocimiento sobre el cuando y el por qué
utilizar determinada estrategia o acudir a un conocimiento especifico. El

grafico No.2 representa los componentes que hacen parte del modelo:
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Grafico No.2 Sintesis del modelo metacognitivo de Ann Brown.
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A diferencia de Flavell (1979), para Brown (1987) la regulacion es
independiente de la edad del sujeto. Aunque cabe esperar que la
actuacion metacognitiva sea mayor en los sujetos con mas edad, ésta

también esta presente y se puede desarrollar en los nifios pequenos.

Los principales hallazgos de los estudios realizados por la autora sobre
la actividad metacognitiva en actividades de pensamiento como la
memoria y la lectura, fueron vinculados con los procesos de ensefianza
y aprendizaje. |dear propuestas de ensefianza que ayuden a los
estudiantes a aprender a aprender fue la proyeccién de muchos de sus
estudios, los cuales pretendian incrementar el desempefio de los

estudiantes y mejorar sus habilidades en la ejecucion de tareas.

El énfasis de las propuestas estuvo en una ensefianza dirigida al
autocontrol y la autoconciencia sobre el propio proceso de aprendizaje.
El recuerdo de informacién, la comprension de los materiales objeto de
aprendizaje, la categorizacién y la reelaboracion, hicieron parte del
repertorio de las estrategias que superan los alcances de actividades

limitadas a repetir la informacion (Brown, Campione & Day, 1981). De
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acuerdo con los autores, no se trata solamente de ensefar estrategias;
también debe incluirse el como emplearlas, monitorearlas, revisarlas y
evaluarlas. Las actividades y estrategias deben pensarse no soélo para
mejorar la comprension -en el caso de la lectura-, sino también para

monitorearla (Brown, Palincsar & Armbruster, 2004).

3.2. Otras perspectivas conceptuales.

Las investigaciones posteriores a las realizadas por John Flavell y Ann
Brown, en su mayoria no tomaron grandes distancias de sus posturas
teoricas; sin embargo, dilucidaron relaciones puntuales, desarrollaron
con mayor profundidad algin componente basico del proceso
metacognitivo, y por supuesto, problematizaron directa o

indirectamente algun aspecto de los modelos propuestos.

3.2.1. Alberto Labarrere Sarduy (1996).

Define la metacognicion como el pensamiento sobre el propio
pensamiento. Una definicion sencilla que no transforma sustancialmente
la esencia de la metacognicién, al menos como la ha planteado la
literatura especializada. Sin embargo, explicita dos elementos

importantes sobre su funcién y mecanismo para operar.

La funcién principal de la metacognicion es la regulacion consciente de
una actividad determinada, responsable de autocontrolar los procesos
cognoscitivos que en ella tienen lugar. Esta funcién se apoya en el
conjunto de conocimientos que el sujeto tiene y que forman parte de su
experiencia individual. Es asi como la metacognicion se puede
evidenciar en un plano conceptual referido al conocimiento y en un
plano funcional en el que se inscribe la regulaciéon. Aunque el autor
reconoce la existencia de mecanismos de regulacién inconscientes, al
igual que Brown, estos cobran una dimensién metacognitiva sélo

cuando el individuo puede reflexionar conscientemente sobre ellos.
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Una cosa debe ser precisada. No se trata de que pensemos que la
estrategia en todos los casos esté sometida al control consciente,
sino que en determinados momentos de la conducta de solucién
de problemas el sujeto tiene acceso a la regulacién de Ia
estrategia. Esto ocurre, como planteamos anteriormente cuando el
que resuelve el problema se “detiene” a reflexionar sobre su
actividad. (Labarrere, 1996, p. 74)

Para Labarrere, el mecanismo principal de la metacognicion es la
reflexion, y aunque no la define con claridad, hace una precision
conceptual sobre la relacién entre ambas. Todo acto metacognitivo es
en esencia un acto reflexivo, relacién que no se cumple en sentido
inverso porque no siempre la reflexion involucra una actividad
metacognitiva. La diferencia radica justamente en la direccién
autorreflexiva que la caracteriza, en la medida en que se ocupa de la

forma de operar con los objetos, y no de los objetos en si mismos.

En el modelo metacognitivo de reflexion propuesto por McAlpine,
Weston, Beauchamp, J., Wiseman & Beauchamp, C. (1999), la reflexion
es definida como la interaccion continua entre los dos componentes
interrelacionados de la accién y el conocimiento. La accién referida al
estado externo en el cual los planes son representados, las cogniciones
son transformadas dentro de comportamientos o metas implementadas
para su ejecucion. El conocimiento representa las estructuras cognitivas
mas amplias y profundas construidas por el sujeto a través del
entrenamiento y la experiencia. EIl monitoreo y la toma de decisiones, -
conceptos propios de la literatura metacognitiva-, representan los

procesos que permiten la reflexion.

Las conceptualizaciones de Labarrere reafirman la presencia de la
metacognicion durante todo el desarrollo de una actividad cognitiva, ya
qgue tiene lugar en cualquiera de los momentos de la solucion de una

tarea, pero fundamentalmente en aquellas zonas en las que la
estrategia aplicada se muestra o amenaza mostrarse inefectiva para el

alcance de los fines que se habia propuesto el sujeto” (Labarrere, 1996,
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p. 77). Es decir, una mayor presencia de la actividad metacognitiva se
evidencia ante la dificultad para la realizacion de una tarea; por eso,
para las propuestas didacticas es importante el concepto de

desequilibrio cognitivo, derivado de las teorias piagetianas.

A partir de la definicion general, la funcion y el mecanismo de la
metacognicion, el autor concibe y precisa el concepto de actividad
metacognitiva (AM), entendido como una actividad autorreguladora
producida a un nivel consciente por el sujeto durante la solucidén de

“

problemas. la AM debe ser vista como operando en dos planos
intimamente dependientes y en interaccion constante, el de la
autorregulacion segun las estrategias, las técnicas, los instrumentos del
pensamiento (y los productos que se producen) y el del conjunto de
caracteristicas personales que conforman la representacion personal del

individuo.” (Labarrere, 1996, p. 69)

Esta actividad autorreguladora es considerada desde una perspectiva
evolutiva sobre la que puede ejercerse una influencia externa, dado que
se puede contribuir a su desarrollo. Una postura que favorece la relacién

entre la metacognicion y la didactica en el campo educativo.

Tal como el desarrollo cognitivo del sujeto es un hecho que
depende de las condiciones de vida y en mucho de la ensefanza,
la autorregulacion de la actividad en el plano metacognitivo, su
O6ptimo desarrollo, depende de que la enseflanza tome como suya
la tarea de influir en este desarrollo, de propiciarlo o, en términos
mas rotundos, de formar la actividad metacognitiva en los

alumnos. (Labarrere, 1996, p. 95)

3.2.2. Douglas Hacker (1998).

El trabajo de Hacker ha girado en torno a la construccién de un
concepto de metacognicién en el cual confluyan las principales
caracteristicas que le han sido asignadas desde diferentes disciplinas.

Las constantes identificadas en la diversidad de investigaciones objeto
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de analisis, le permitieron definirla como el pensamiento sobre los
propios pensamientos. Este puede referirse a lo que se sabe
(conocimiento metacognitivo), a lo que realmente se hace en el
desempefo de una tarea (habilidad metacognitiva) o al estado cognitivo
o afectivo que se tiene al momento de ejecutarla (experiencia

metacognitiva).

Asocia el concepto con las acciones conscientes y deliberadas que
tienen lugar en el desarrollo de las tareas cognitivas. Con ello, no deja
de reconocer el proceso de transformacién que pueden tener dichas
acciones desde un nivel de operacion consciente a otro automatico, lo
que hace dificil establecer diferencias contundentes entre la cognicion y

la metacognicion.

Para Hacker (1998), la metacognicion supone un monitoreo activo y una
consecuente regulacion y orquestacion de los procesos cognitivos para
lograr las metas propuestas. Monitorear y regular las actividades puede
tomar la forma de revisién, planeacion, seleccién, inferencia,
autointerrogacién, introspeccion, o simplemente la formulacion de
juicios sobre lo que se sabe o no en el desempefio de una tarea. En

sintesis, la teoria metacognitiva se centra en:

- El rol de la conciencia y el control ejecutivo del propio pensamiento.

- Las diferencias individuales en la autoevaluacion y la administracién
del desarrollo cognitivo y del aprendizaje.

- El conocimiento y las habilidades ejecutivas que se desarrollan a través
de la experiencia.

- El pensamiento constructivo y estratégico.

Hacker (2004) también propone estandarizar la terminologia que ha
sido usada para describir la actividad metacognitiva en la comprension
lectora. La diversidad de conceptos propuestos por la psicologia
cognitiva y educativa para describir esta relacion justifican la busqueda

de una nocién estandar. El autor formula el concepto de comprension
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autorregulada y el modelo cognitivo-metacognitivo mediante el cual
explica los mecanismos tedricos de monitoreo y control ocurridos en la
comprension de un texto. La comprension autorregulada se define por
la interaccion entre dos niveles de pensamiento. Uno metacognitivo que
monitorea y controla a otro de orden cognitivo. Estos dos niveles

constituyen los componentes macro del modelo propuesto.

En el nivel o componente cognitivo se encuentran los procesos de
comprension, determinados por variables como las estrategias
empleadas, los criterios de evaluacion y el conocimiento previo del
lector. En el nivel metacognitivo se da el proceso de entendimiento de
todos los procesos que se presentan en el nivel cognitivo, lo que hace
posible evaluar lo que ocurre durante la comprensiéon de un texto y
tomar las decisiones apropiadas como resultado del control ejercido
sobre el proceso para lograr la comprension de lo leido. El grafico No. 3

ilustra el modelo.

Grafico No.3. Traduccién de los mecanismos tedricos del monitoreo comprensivo

propuesto por Hacker (2004)
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Un planteamiento del autor susceptible de debate en las discusiones
tedricas sobre el tema es la automatizacion de las acciones
metacognitivas y su verbalizacion. Si se automatizan dejan de pasar por
la conciencia, pero es precisamente el proceso de hacerlas conscientes
lo que puede llevar a su automatizacion. Ademas, no siempre los
pensamientos logran ser expresados verbalmente. Durante Ila
produccion escrita de un texto, el autor puede ser consciente de
aspectos que debe cambiar, pero le resulta imposible explicar el por qué

o el cdmo de las decisiones tomadas para resolver la situacion.

3.2.3. Javier Burdn (1997).

Concibe la metacognicion como el conocimiento y la regulacion de las
propias cogniciones y procesos mentales en respuesta a preguntas
sobre qué son, como se realizan, cuando hay que usar una u otra, qué
factores ayudan o interfieren su operatividad. Para este investigador la
madurez metacognitiva requiere un saber qué se quiere conseguir
(objetivos) y un saber sobre cdmo conseguirlo (autorregulacion), y desde
esta premisa identifica el objeto de estudio de la metacognicion como el
conocimiento y el control consciente de los procedimientos, las
estrategias y los mecanismos involucrados en una tarea de naturaleza

cognitiva.

Reconoce, al igual que otros autores, la multidimensionalidad del
concepto, no so6lo por los componentes que lo constituyen y las
caracteristicas que lo describen, sino también porque esta referido a
todos los procesos cognitivos del ser humano, situacién que hace
necesario particularizar su funcion en cada una de las operaciones
mentales desarrolladas por el individuo. Por ello, describe aquellas que
considera basicas en el aprendizaje escolar como son la lectura, la
comprension, la atencién, la memoria y la escritura, bajo la idea de
describir el funcionamiento de la metacognicion en cada una de estas
operaciones, de lo anterior surgen los conceptos de: metalectura,

metacomprension, metaatencion, metamemoria, y metaescritura.
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Entre estos conceptos cabe resaltar la metaescritura, definida como: “El
conjunto de conocimientos que tenemos sobre la escritura y la
regulacion de las operaciones implicadas en la comunicacidon escrita.
Entre esos conocimientos se incluye saber cual es la finalidad de
escribir, regular la expresiéon de forma que logre una comunicacién
adecuada, evaluar cdmo y hasta qué punto se consigue el objetivo, etc.”
(Burdn, 1996, p. 13). Aunque existen unas caracteristicas generales de
la actividad metacognitiva, el autor llama la atencidén sobre aquellas de
caracter especifico originadas por el tipo de operacion mental que el
sujeto realiza, lo que se constituye en un punto de discusiéon tedrica

para la investigacion.

Particularizar el funcionamiento de la metacognicion en cada tarea de
orden cognitivo, genera controversias no so6lo por los conceptos que
emergen del analisis especifico, sino también por las relaciones vy
caracteristicas que se le atribuyen. Es asi como los conceptos de
metalinglistica (Camps, Guasch, Milian & Ribas, 2000) y reflexion
metaverbal (Pérez, 2005) hacen parte de la especificidad que se le

otorga al comportamiento metacognitivo en la produccion escrita.

El concepto de metalinglistica esta asociado al conocimiento del
lenguaje y su utilizacién en espacios de discusiéon y reflexion sobre
alguno de sus componentes en los procesos de comprension o
produccién. La capacidad metalinglistica se entiende como: “... aquella
gue permite tomar la lengua como objeto de observacion y analisis. En
esta capacidad se fundamenta el uso reflexivo y en ella se podra instalar
el uso de un metalenguaje y de unos conocimientos sistematicos del

funcionamiento de la lengua.” (Camps, 2003, p. 40)

La reflexiéon metaverbal, por su parte, se manifiesta en actividades como
el analisis colectivo de una estructura textual, la reflexion sobre sus
caracteristicas discursivas, la explicacion de la intencionalidad discursiva

de un texto escrito.
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... la actividad metaverbal puede entenderse como una toma de
distancia, un pensar y hablar sobre el funcionamiento de la propia
escritura y los procesos implicados. La actividad metaverbal
retoma la actividad verbal como su objeto de andlisis en diferentes
dimensiones y tienen como caracteristicas centrales la toma de
distancia, la objetivacion en el lenguaje y la reflexiébn que se
verbaliza. La reflexion metaverbal puede apoyarse en el uso del
metalenguaje “estandar” elaborado por las ciencias del lenguaje,
pero puede realizarse también en un lenguaje construido para el
aula de clase. (Pérez, 2005, p. 59)

Tanto la metalinglistica como la reflexion metaverbal estan
estrechamente vinculadas y son especificas frente al ejercicio de la
composicion escrita. Sin embargo, el concepto de actividad
metacognitiva en la escritura (0 metaescritura) es un poco mas
englobador a pesar de la particularizacion. En él se da cuenta de las
exigencias de forma (linguistica) contenido (condicién/pensamiento) y
uso (pragmatica) que intervienen en la produccion de un texto escrito.
Es asi como la conciencia sobre esta tarea obedece a operaciones
cognitivas propias del acto de escribir en relacion a estos tres
escenarios; y a su vez, a operaciones que no son exclusivas de la tarea
escritural pero que igual forman parte de ella como la revision, para

nombrar un ejemplo.

3.2.4. Linda Baker (1994).

Las teorizaciones de Linda Baker sobre la metacognicién estan
focalizadas en el campo de la lectura y la comprension de textos.
Reconoce la diversidad conceptual que ha acompafnado las definiciones
realizadas desde diversas areas y disciplinas, y formula sus propios
planteamientos sobre la ensefianza de la lectura orientada

metacognitivamente.

Esta definicién incluye tanto el conocimiento como la regulacién sobre

la cognicidn. El primero concierne a la habilidad de un individuo para
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reflexionar sobre sus propios procesos cognitivos, e incluye el
conocimiento sobre cuando, cbmo y por qué comprometerse en varias
actividades de este orden. La regulacion, por su parte, se refiere al uso
de las estrategias que capacitan a las personas para controlar sus
esfuerzos cognitivos, lo que incluye planear sus movimientos, chequear
los resultados de su esfuerzo, evaluar la efectividad de sus acciones,
remediarlas si es necesario, probar y revisar sus técnicas de aprendizaje
(Baker, 2005).

La relacion entre la lectura y la metacognicion es asociada por la autora
con la educacién del pensamiento cientifico. Para decidir si se entiende
lo que se lee, es necesario adoptar y aplicar criterios de evaluacion
adecuados que ejerzan control sobre la comprension (Baker, 1994). Sin
embargo, las habilidades metacognitivas que alli se ponen en juego,
también son extensivas a otras actividades como la escritura, el habla, la
escucha, el estudio, la resolucion de problemas y cualquier otro dominio
en el que intervengan procesos cognitivos. Ademas, sefala Baker, es
explicita la conexidn que existe entre las habilidades procesales de la
educacién  cientifica  (observacién, clasificacién, comparacion,
prediccién, inferencia, formulacién de hipotesis...) y las habilidades de

la lectura.

El interés de Baker (2005) por la orientacién educativa de los procesos
metacognitivos la lleva a formular preguntas y planteamientos que se
convierten en horizontes para la investigacion en el area. ;Cémo deberia
ser medido de manera apropiada el desarrollo metacognitivo? jDeberian
recibir los nifos ensefianza en metacognicion y monitoreo de la
comprension, antes de llegar a ser lectores con buena fluidez verbal?
¢En qué nivel de la educacion se pueden beneficiar mas los nifios de una
propuesta de ensefianza basada en estrategias con orientacién
metacognitiva? ;Deberian los estudiantes ser ensefiados a monitorear su
comprension de manera deliberada y rutinaria? ;En qué medida el

desarrollo de procesos cognitivos basicos contribuye a la
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metacognicion? jLa metacognicién se desarrolla de manera espontanea

con la edad y/o la experiencia?

Las preguntas anteriores evidencian los disensos que aun persisten
sobre el tema, algunos de los cuales se debatiran en un apartado

posterior de este capitulo.

3.2.5. Gregory Schraw (1994).

Las investigaciones desarrolladas por Gregory Schraw han sido
relevantes dentro de la literatura especializada sobre el tema. La
evaluacion de la actividad metacognitiva (Schraw & Sperling, 1994) y la
viabilidad de su desarrollo mediante propuestas didacticas que la
fortalezcan (Schraw, 1994, 1998b), constituyen dos de los ejes basicos
que han orientado sus estudios. Los tipos de conocimiento
metacognitivo (declarativo, procedimental y condicional) y los
subprocesos o habilidades esenciales que hacen parte de la regulacién
(planeacion, monitoreo y evaluaciéon), ademas de precisar la definicién
conceptual, conforman el sistema categorial utilizado por el

investigador.

Schraw (1998a) formula tres importantes planteamientos en torno a la

conciencia metacognitiva:

- La concepcién de la metacognicion como un fendmeno
multidimensional. Existe cierto grado de consenso respecto a la
diferencia entre la cognicién y la metacognicion. En la primera se
incluyen las habilidades necesarias para realizar una tarea, y en la
segunda, las que se requieren para comprender cémo fue llevada a
cabo. Sin embargo, en esta ultima estan involucrados otros factores,
nombrados en el sistema categorial referenciado anteriormente, los
cuales pretenden resaltar en parte la multiplicidad de variables que
intervienen. En el caso de Sternberg (1998), por ejemplo, la

metacognicion es diversa porque incluye tanto la comprensién como el
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control de los procesos cognitivos, constructos que en si mismos son
complejos; estos, a su vez, interactuan con la personalidad, el estilo de

aprendizaje y la habilidad del individuo, entre otros aspectos.

- La naturaleza de la metacognicion es de dominio general. Tanto el
conocimiento como la regulacion estan relacionados entre si. Ambos
cruzan una amplia variedad de areas y dominios, es decir, no son
exclusivos de una tarea cognitiva en particular ni de un saber disciplinar
especifico. Los hallazgos reportados por Gourgey (1998), citado por
Schraw (1998a), demuestran el modo en que la experimentacion de
algunas estrategias como la identificacién de metas principales, el
automonitoreo, el autocuestionamiento y la autoevaluacion, contribuyen

a mejorar el aprendizaje en diferentes dominios del saber.

Es un punto controversial, generador de cuestionamientos que tienen
implicaciones tanto en la investigacion como en la didactica. Hasta qué
punto es valido estudiar la metacognicion en contextos de aprendizaje
gque se circunscriben a saberes especificos como la matematica, el
lenguaje o las ciencias, si existen habilidades de este orden que son
independientes al area objeto de estudio. De otro lado, también es
legitimo pensar que, justamente porque son disciplinas distintas, vale la
pena particularizar los procesos y las acciones de orden metacognitivo,
donde se considera no sélo la habilidad del sujeto, sino la légica de
construccién de los conceptos de la disciplina en si misma. Es
fundamental considerar al sujeto que aprende, pero también el objeto
del aprendizaje. En el caso de la escritura, tener en cuenta el
conocimiento de la lengua escrita, la l6gica que en ella habita para su
construccién y apropiacion, y los procesos que cognitivamente estan

involucrados de manera especifica.

- El conocimiento y la regulacion pueden ser perfeccionados a través de
estrategias de ensefanza. Si bien muchos de los avances teoricos
logrados por la psicologia cognitiva en torno a la metacognicién se han

transferido al campo educativo con la intencionalidad de mejorar los
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procesos de aprendizaje, su ensenabilidad no es una caracteristica que
haya logrado consenso, debido a la complejidad y el nivel de abstraccién
que comporta. Sin embargo, consideraron necesario promoverla
activamente entre los estudiantes como una manera de mejorar su
desempeno en las diferentes tareas de aprendizaje y, en especial,
obtener una mayor comprension de los procesos alli involucrados con
un claro interés en el proceso mas que en el producto del aprendizaje
(Schraw & Moshman, 1995). Bajo esta consideracion, propone el autor,
es fundamental ensefiar estrategias, pero lo es aun mas ayudar a los
estudiantes a construir un conocimiento explicito sobre cuando y dénde

usarlas.

3.3. Convergencias y divergencias conceptuales.

El caracter multidimensional de la metacognicion, reconocido por
diferentes autores, refleja su complejidad. EIl amplio desarrollo teorico
que se registra en la literatura desde las diferentes areas y campos del
conocimiento, hace posible consolidar un marco de referencia sobre el
tema a partir de los puntos de encuentro que los diferentes modelos,
teorias e investigaciones han desarrollado; y también reconocer el
estado de la discusion académica, desde los conceptos y las premisas
sobre los cuales aun no hay consenso, pues son justamente estos los

gue direccionan los estudios presentes y futuros.

El analisis de los postulados tedricos, consensuados o no, tiene
consecuencias en la educacion, particularmente en el disefio de
propuestas didacticas que pretendan estimular el desarrollo de las

habilidades metacognitivas.

3.3.1. Ideas convergentes.

A pesar de las disimiles interpretaciones y aproximaciones de corte
teorico y experimental que ha tenido la metacognicién desde la década

del setenta, tanto en la psicologia cognitiva como educativa, se reconoce
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en la literatura la confluencia de tres ideas basicas: la importancia que
tiene para optimizar los procesos cognitivos; el reconocimiento de la
autonomia como resultado de una activa participacion de los sujetos en
el desarrollo de su cognicion; y la existencia de dos componentes
macro, el conocimiento y la regulacion, desde los cuales explicar el

funcionamiento de la actividad metacognitiva.

3.3.1.1. La importancia de la metacognicion en el desarrollo de los procesos cognitivos.

Las investigaciones de los ultimos treinta anos reconocen la
metacognicion como un proceso central en el desarrollo de los sujetos.
El interés inicial de la psicologia cognitiva, enfocado en la comprension
de las funciones psicolégicas superiores como la memoria, la atencion,
la percepcion, el lenguaje, entre otras, se trasladé posteriormente al
campo educativo, estableciendo una relacion entre la actividad
metacognitiva y el aprendizaje. Segun Labarrere (1996) la primera ejerce
sobre la segunda una funcién facilitadora, porque favorece Ila

autorregulacion, componente esencial de todo acto cognoscitivo.

Los estudios metacognitivos en el ambito de la educaciéon han
contribuido a la comprensién y el fortalecimiento de los procesos de
aprendizaje bajo la premisa del aprender a aprender, y desde la
pregunta por la influencia o el papel facilitador que puede tener la
ensefianza de los procesos cognitivos en el aprendizaje. De esta
manera, se muestra la relevancia de su estudio para profesores y
estudiantes, y a su vez se orienta la atencion de lo teérico a lo practico,

del laboratorio al salon de clase (Hacker, 1998).

La tradicidén investigativa en la psicologia del desarrollo y cognitiva
tienen algunos términos comunes en sus hipodtesis basicas sobre la
contribucién critica de la metacognicion al desempeno cognitivo. “Lo
gue subyace en la investigacion metacognitiva es una mirada de la
persona como agente activo, quien tiene a su disposicion un arsenal de

estrategias cognitivas y de mecanismos que pueden ser flexiblemente
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aplicados para alcanzar ciertas metas. La seleccion de tales estrategias
asi como su regulacién esta basada en el monitoreo subjetivo de esos
procesos”. (Koriat, 2002, p. 263)

3.3.1.2. La biisqueda de la autonomia cognitiva.

Tanto la literatura como los lineamientos didacticos, proponen la
autonomia cognitiva como una meta o un logro, consecuencia de la
estimulacion o el desarrollo de la metacognicion. Los procesos
metacognitivos son internos, son procesos ejecutivos que supervisan y
controlan los procesos cognitivos. La metacognicién capacita para usar
estratégicamente el conocimiento y desempenarse de manera mas

eficiente (Gourgey, 1998).

Dentro de los ideales de formaciéon de un estudiante, se busca que éste
sea independiente en términos de llegar a ser capaz de aprender por si
mismo. La metacognicion cobra relevancia no sélo para los procesos de
escritura, también para la lectura, el pensamiento l6gico-matematico y
cientifico. Las relaciones heterbnomas que consolida la escuela y la
familia se tratan de transformar en auténomas de modo que posibiliten
una actuacion independiente. Un buen control no exige que siempre se
tomen las decisiones correctas, pero si contribuye a darse cuenta que
una estrategia no esta funcionando y considerar asi otras alternativas,
las cuales pueden incluso reiniciar las tareas. Ello explica que quienes
usan estrategias metacognitivas pueden llegar a ser mucho mas
exitosos académicamente que quienes prescinden de ellas (Gourgey,
1998).

3.3.1.3. El conocimiento y la requlacion como los dos componentes macro del proceso

metacognitivo.

El reconocimiento del conocimiento y la regulacion como los dos
componentes macro desde los cuales explicar el funcionamiento de la

actividad metacognitiva, independiente de los matices conceptuales que
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caracterizan a los modelos y los desarrollos tedéricos sobre el tema,
constituye no so6lo una confluencia tedrica, sino también un punto de
partida desde el cual se han desarrollado diversos estudios sobre los

subprocesos que se derivan de dichos componentes.

3.3.2. Ideas divergentes.

Las divergencias conceptuales son aun mayores, explicables en parte
por lo difuso que ha resultado el estudio del pensamiento sobre los
propios pensamientos, como se ha definido la metacogniciéon. Las
diferencias entre lo cognitivo y lo metacognitivo; el papel de la
conciencia y la reflexion en la actividad metacognitiva; su caracter
evolutivo con relacion a las propuestas de intervencion externa para su
desarrollo -ensenabilidad-; la interaccion e independencia de los dos
componentes macro que la explican; el dominio general o especifico al
que pertenece; y la evaluacion, constituyen los principales puntos de
desencuentro. Su analisis conlleva no sélo a la formulacién de preguntas
en torno a las caracteristicas de la actividad metacognitiva, lo que
genera una dimension descriptiva, sino también, a la asociacion de los
conceptos y los procesos que le son inherentes, lo que se inscribiria en

una dimension mas relacional.

3.3.2.1. Diferencias entre cognicion y metacognicion.

La delimitacion de las fronteras que separan los procesos cognitivos de
los metacognitivos se torna borrosa cuando se analizan aisladamente
sus principales caracteristicas a la luz de la teoria psicologica. Las
habilidades cognitivas son necesarias para desempefiar una tarea,
mientras que las metacognitivas lo son en la medida en que permiten
comprender la manera como la tarea fue desempefnada (Schraw, 1998b).
De un modo general y suscinto, se puede decir que el primer grupo
tiene una directa relacién con la capacidad para hacer, es decir, para
ejecutar las actividades, y de esta forma avanzar en la construccion del

conocimiento. El segundo grupo alberga la capacidad para comprender
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y explicar el como se llevaron a cabo dichas actividades a partir del
monitoreo y la evaluacion, lo que posibilita, segun Gourgey (1998) la
aplicacion del conocimiento a nuevas situaciones, al igual que un

desempefo mas estratégico y eficiente.

Tanto las operaciones cognitivas como las metacognitivas son de
caracter interno, por eso, una estrategia o actividad “clasificada” en un
momento determinado como cognitiva, puede tener a su vez un caracter

metacognitivo, como lo ejemplifica Baker (1994):

La distincibn entre estrategias metacognitivas y estrategias
cognitivas no es nitida. Muchas estrategias de cognicion o de
estudio tradicionalmente consideradas como cognitivas son
valiosas no sélo porque mejoran el aprendizaje o la comprension
sino también porque aportan a los estudiantes un medio para
calibrar el éxito de sus esfuerzos por aprender y comprender (...)
Por ejemplo, la capacidad de identificar la idea principal de un
pasaje es un aspecto crucial de la comprension. En consecuencia,
una estrategia de aprendizaje que promueva la identificacién de la
idea principal puede ser considerada una estrategia cognitiva. Pero
identificar la idea principal es ademas una forma efectiva de poner
a prueba la comprensién, y entonces también se la puede

considerar una estrategia metacognitiva. (p. 23)

Para Marti (1995b) la investigacibn metacognitiva se ha limitado y
focalizado en la toma de conciencia por parte de los individuos sobre
sus propios procesos de pensamiento y conocimiento, asi como en las
formas de cualificarlos y determinarlos, es decir, en la accion
deliberada, aquella que so6lo es accesible a la conciencia. Esta idea
contribuye a dilucidar la diferencia entre lo cognitivo y lo metacognitivo,
pues le introduce a este ultimo el elemento de la conciencia como un
rasgo fundamental, pero no contundente al momento de establecer

limites entre ambos.

Sobre la relacion y diferenciacién entre la cognicion y la metacognicion,

Mateos (2001) propone fortalecer una relacion bidireccional:
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Asi, por ejemplo, la informacién que obtiene el aprendiz sobre los
resultados y sobre la efectividad de las estrategias seleccionadas
para realizar wuna tarea retroalimenta el conocimiento
metacognitivo sobre las mismas. A su vez, el conocimiento de las
estrategias mas efectivas para emprender una tarea, adquirido a
partir de las experiencias previas de aprendizaje, aumenta la

tendencia a seleccionarlas en los aprendizajes futuros. (p. 36)

No es una salida conciliadora, es una perspectiva de analisis con mayor
nivel de aproximaciéon a lo que realmente podria suceder en la mente de
un individuo. Ademas, entra en juego el asunto de la comprensién y la
automatizacion de las acciones reguladoras cuando se han interiorizado.
Esto es de interés educativo por los logros que se esperan de las
propuestas didacticas que enfatizan en el desarrollo de habilidades
metacognitivas para incrementar el rendimiento en el desempefio de

una tarea.

3.3.2.2. La conciencia y la reflexion en la actividad metacognitiva.

La naturaleza recurrente y constructiva de muchos de los mecanismos
responsables del desarrollo y el aprendizaje, asi como el automatismo
logrado en los procesos, constituyen dos de los argumentos planteados
por Marti (1995b), frente al caracter consciente de los conocimientos y

la regulacion como esencia de la metacognicion.

Por un lado, uno de los mecanismos que permite el desarrollo y el
aprendizaje es precisamente la tendencia al automatismo:
cohocimientos y actividades de regulacién que en las primeras
fases son conscientes y que exigen una atencion deliberada pasan
progresivamente a un plano implicito, y no por ello dejan de ser
importantes para la actuacién del sujeto. En este sentido seria
reductor tratar tan so6lo de “metacognitivos” a aquellos
conocimientos y procesos reguladores que son conscientes (...)
Por otro lado, tanto los conocimientos sobre la propia actividad
cognitiva como las actividades de regulacion muestran grados

diversos de conciencia y explicitacién. (Marti 1995b, p. 26)
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La falta de consenso con respecto al papel que desempefa la conciencia
en la actividad metacognitiva de un sujeto, responde en parte, al
proceso de automatizacion que se espera como resultado de un
aprendizaje comprensivo. En la regulacion de las tareas cognitivas, mas
gue en su conocimiento, el desempefo estratégico para llevarlas a cabo
exitosamente no siempre tiene una directa y proporcional relaciéon con
los procedimientos explicitos ejecutados, o con la capacidad de

verbalizacion para comunicarlos o explicarlos.

La literatura espanola, retoma con especial interés, los aportes de
Karmiloff-Smith (1994) sobre tres tipos de regulacién, los cuales difieren
en el grado de conciencia y accesibilidad: las regulaciones automaticas,
las regulaciones compensatorias y las regulaciones activas. En estas dos
ultimas la accidén deliberada se convierte en una caracteristica basica,

pero los tres tipos son propios de la actividad metacognitiva.

La propuesta que mejor recoge esta visibn compleja en niveles de
explicitacion que rompe con la dicotomia inconsciente/consciente
es, sin lugar a dudas, la de Karmiloff-Smith (1992). Para esta
autora el desarrollo puede ser entendido como un proceso
recurrente de explicitacion (de “redescripciéon representacional”) a
través del cual los conocimientos se hacen cada vez mas accesible
y explicitos para el sujeto... Es una ilusién pensar que la
explicitacién y el caracter controlado de una estrategia desde el
punto de vista del experto, se conviertan necesariamente en
conocimiento estratégico controlado y consciente desde el punto
de vista del aprendiz. (Marti, 2002, p. 115)

De acuerdo con la teoria de Redescripcion Representacional de
Karmiloff-Smith (1994), existen varios grados de conciencia, los cuales
representan un continuo progresivo que hace posible definir niveles de
explicitacion y conciencia de las actividades metacognitivas. “La
redescripcion representacional es un proceso mediante el cual la
informacién que se encuentra implicita en la mente llega a convertirse

en conocimiento explicito para la mente, primero dentro de un dominio
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y, posteriormente, a veces a lo largo de diferentes dominios” (Karmiloff-
Smith, 1994, p. 37). Es un modelo de fases, no de estadios, sostiene la
autora. Es una teoria que ha tenido repercusiones investigativas vy

didacticas. Al respecto Mateos (2001) plantea:

Generalmente, el conocimiento metacognitivo se ha concebido
como un conocimiento de naturaleza explicita y verbalizable (por
ej., Brown, 1987). Sin embargo, como se desprende de algunas
propuestas recientes, ese conocimiento no tiene por qué ser
necesariamente explicito... mas que tratar el conocimiento que
poseemos las personas sobre nuestra propia actividad cognitiva
como una cuestién de “todo o nada”, como algo que se posee o no
se posee, habria que admitir que pueden darse diferentes grados
de conciencia que irian emergiendo en diferentes momentos
durante el desarrollo. Este desarrollo podria avanzar desde un
conocimiento implicito, ligado al contexto especifico de la tarea y
fragmentado, propio de los nifios mas pequefos, hasta el
conhocimiento mas explicito, descontextualizado y organizado, que

pueden llegar a manifestar los adultos. (p. 65)

Si precisamente una de las funciones de la metacognicion es controlar la
ejecucion de las tareas, éstas pueden ser de diferente indole, no
siempre con un nivel de conciencia tal, que posibilite incluso la
verbalizacion de los procedimientos o acciones empleadas; aunque es
de anotar que la investigacion poco se ha centrado en aquellas que
operan de forma automatica. De hecho Flavell (1979) sugirio la
activaciéon consciente o inconsciente del conocimiento por parte del

individuo.

De esta manera, si el conocimiento y la regulacién que se tiene sobre
una tarea pueden ser conscientes o inconscientes, una de las principales
diferencias entre la cognicion y la metacognicién desaparece. Sin
embargo, se trata también de pensar que tanto el conocimiento como la
regulacion automatica son parte del estado final al que se espera llegar

después de comprender y procesar conscientemente los conocimientos,
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las acciones y las estrategias involucradas en la ejecucion de una tarea

cognitiva.

Didacticamente, para Sternberg (1998), los estudiantes necesitan
aprender a automatizar, lo cual significa en la practica aprender paso a
paso cierta actividad metacognitiva consciente; pero también senala de
un modo controversial que, cuando el conocimiento es automatico, la
actividad metacognitiva puede realmente obstaculizar el funcionamiento
y la efectividad de las tareas desarrolladas. Si en algo coinciden las
investigaciones, es precisamente en que la actividad metacognitiva
aflora con mayor auge cuando las tareas implican dificultad, la cual

puede radicar en el conocimiento o en las estrategias de regulacion.

En la medida en que la metacognicion se defina como
conocimiento sobre los procesos cognitivos, por su naturaleza
declarativa, el acceso consciente a tales eventos constituye un
indicador valido. Pero, en la medida en que se adopta la vision de
la metacognicion como auto-regulacién, la necesidad de una
reflexion consciente se convierte en un problema. Aunque
inicialmente se trat6 de restringir esta metacognicién
procedimental al control deliberado y consciente (Brown, 1980), lo
cierto es que el término suele emplearse en un sentido mas amplio
que abarca cualquier proceso regulador, sea o no consciente. Un
sujeto puede ser capaz de regular su actividad cognitiva sin ser
capaz de verbalizar los principios que subyacen al funcionamiento
cognitivo eficiente, en otras palabras, con una comprension

implicita o tacita de tales principios. (Mateos, 2001, p. 34)

Es evidente también la relacién que se ha tratado de dilucidar entre la
comprension y la automatizaciéon de las acciones que dan cuenta del
conocimiento, monitoreo o regulacion de una actividad cognitiva. Cabe
entonces preguntarse si cuando las acciones se automatizan dejan de
considerarse metacognitivas. No se trata de dirimir la discusion
asumiendo una postura radical entre dos opciones, pero si de tomar una

postura tedrica clara al respecto, y reconocer su pertinencia vy
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apropiacion cuando se piensan los procesos metacognitivos en los

escenarios escolares.

La idea de que el conocimiento metacognitivo es deliberado, intencional,
con metas autodirigidas, esta relacionado con las teorias de Piaget,
retomadas por Flavell (2000), particularmente en la conceptualizacion
de las operaciones formales. El conocimiento metacognitivo puede ser
deliberado pero no necesariamente verbalizable, mientras se escribe se
puede ser consciente de que hay cosas qué cambiar, por ejemplo, pero
resulta imposible explicar el por qué o el cdmo.

Para Poggioli (1998), una investigadora venezolana, la metacognicion se
define a partir del grado de conciencia o conocimiento que tienen las
personas sobre sus formas de pensar (procesos y eventos
cognoscitivos), los contenidos (estructuras) y la habilidad para controlar
esos procesos con el fin de organizarlos, revisarlos y modificarlos con
miras a obtener resultados satisfactorios en el aprendizaje. Siguiendo un
poco la linea de Marti (1995a) y Burdn (1997), para la autora la
metacognicién no s6lo es un mecanismo que hace posible clasificar
conscientemente lo que sabe y lo que no se sabe, sino también
identificar qué hacer para solucionar las dificultades de comprension y

optimizar el aprendizaje.

El concepto de reflexion es otro aspecto que amerita una mayor
precision conceptual, pues existe la tendencia a establecer una relacion
de sinonimia con la metacognicion, explicable por el grado de
conciencia que la acompafa. No obstante, aunque ambos estan
relacionados, no comparten significados iguales. Como lo plantea
Labarrere (1996) todo acto metacognitivo es en esencia un acto
reflexivo porque implica pensar en algo y considerarlo detenidamente;
pero no toda reflexién conlleva en si misma una accion metacognitiva,
pues esta requiere de una dimensién introspectiva con el propodsito de

analizar la manera como se esta desempenando una tarea en particular.
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Es una diferencia compartida por McAlpine et al. (1999), en el modelo
de reflexion metacognitiva que proponen. Tal como se ha referenciado
anteriormente, estos investigadores entienden la reflexion como la
interaccién continua entre dos componentes interrelacionados: la acciéon
y el conocimiento. El modelo esta constituido por seis componentes: las
metas, el conocimiento, la accidon, el monitoreo, la toma de decisiones y
un corredor de tolerancia. Es metacognitivo, segun sus autores, porque
incorpora dos de sus componentes principales retomados de las teorias
de Flavell: el monitoreo y la toma de decisiones. Ambos pueden operar
en diferentes momentos, posibilitando que la reflexion sea continua vy
sincrénica (reflexién en accioén), o asincronica (reflexion sobre la accion
o para la accién). Ademas, presentan diferentes esferas de la reflexion:
practica, estratégica y epistémica. Para los autores, el monitoreo y la
toma de decisiones, originalmente trazados en la literatura

metacognitiva, representan los procesos que permiten la reflexién.

En sintesis, la accion misma de la reflexién no es evidencia de actividad
metacognitiva en los sujetos; puede serlo o no, cuando se encuentra la
respuesta sobre el qué se esta reflexionando. En cambio, la capacidad

reflexiva si es propia de la actividad metacognitiva.

3.3.2.3. Dimension evolutiva de la metacognicion —Enseriabilidad-.

Pensar y actuar metacognitivamente implica una labor introspectiva,
consciente, reflexiva y reguladora, caracteristicas de alto grado de
complejidad que han llevado a los investigadores de Ila linea
ontogenética a considerar su desarrollo como producto de la
maduracién cognitiva, asociada a otras tendencias de la misma
naturaleza que acompanan dicho desarrollo. Estas tienen relacién con la
capacidad para procesar informacion, el conocimiento o dominio de
saberes especificos, la consolidacién de las operaciones propias de un
pensamiento concreto y formal -teoria piagetiana-, entre otras (Crespo,
2000). Esta perspectiva, que tuvo mayor fuerza y contundencia en los

albores de los estudios metacognitivos, llevé a concluir que el desarrollo
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de la metacognicion se da por si misma como fruto de la experiencia y
maduracién de los sujetos, dejando explicita una relacién directamente

proporcional entre la edad y el desarrollo.

Pero, el interés de la educacion en los estudios psicolégicos sobre el
tema, deline6 una perspectiva mas intervencionista. Numerosas
investigaciones, particularmente desde comienzos de la década del
noventa, reportan significativas mejorias en el aprendizaje cuando las
habilidades regulatorias y la comprension sobre como usarlas estan
incluidas en los programas de ensefanza. La discusion sobre su
ensefabilidad cobra mayor acento cuando se refiere a nifios muy
pequenos; sin embargo, estudios como los de Adey, Robertson &
Venville (2002), al igual que Castell6 (2000) y Georghiades (2004b),
también evidencian las posibilidades de su desarrollo desde de la

intervencion.

Frente a esta segunda perspectiva también existen precisiones
relacionadas con el grado de abstraccion de la metacognicion, la
transferencia de conocimientos y habilidades, y la influencia de factores,
condiciones o medios externos en su desarrollo. Para Georghiades
(2004b) la metacogniciéon no es algo que pueda ser ensefiado en un
proceso externo-interno, pero, aunque obedece a representaciones
internas, puede ejercerse influencia sobre ella a través de la intervencion
pedagdgica en un proceso interno-externo, y de esta manera contribuir

a su desarrollo.

Algunos estudios han encontrado que las actividades metacognitivas
externamente impuestas son menos efectivas que las generadas por los
mismos estudiantes (Gourgey, 1998); lo que demuestra, con respecto a
la ensefabilidad, que la actividad metacognitiva no es un proceso que se
pueda operativizar sencillamente; es una construccién del sujeto que

puede movilizarse bajo condiciones externas que se le presentan.
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Promover la autorregulacién cognitiva es una tarea que comienza con la
regulacion externa, papel asumido por el profesor, pero no debe
guedarse alli como usualmente ha pasado, generando en los estudiantes
una dependencia permanente del agente externo. Al respecto Baker
(1994) plantea:

El proposito fundamental al ensefiar a los estudiantes los
mecanismos de la metacognicion es hacer posible que ellos
asuman la responsabilidad de sus propias actividades de
aprendizaje y de comprensién... Inicialmente, el adulto asume la
responsabilidad de regular la actividad del nifo fijando los
objetivos, planificando la evaluacién y orientando la atencion hacia
los aspectos mas relevantes. Poco a poco, y a medida que el nifio
esta en condiciones de asumirla, el adulto va delegando esa
responsabilidad, hasta que finalmente el nifio internaliza los
mecanismos regulatorios y puede desempefiarse sin la asistencia
del adulto. (p. 23)

Sin embargo, la ensefianza metacognitiva no es una tarea sencilla de
transferencia de habilidades y estrategias, incluso ni siquiera es un
problema de técnicas que reduzcan el conocimiento y la regulacién a un
listado de actividades para mejorar el desempeno de la tarea que se
lleva a cabo, llamese resolucién de problemas, composicion escrita o

comprension lectora.

La segunda perspectiva es una posicion particularmente relevante para
los estudios que se ocupan de la didactica, pues resulta explicito que la
actividad metacognitiva de los estudiantes esta socialmente mediada e
influenciada por factores como la naturaleza del ambiente y los medios
de aprendizaje que se proponen en las clases (Thomas, 2003). Burdn
(1997) justifica el estudio de la metacognicion para mejorar los sistemas
de ensefianza escolar, de modo que se haga mas énfasis en los
procesos y no soélo en los productos. Sin embargo, este investigador
sostiene que la ensefianza de estrategias no puede ser asumida como

un contenido académico, o hacerse de manera aislada.
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3.3.2.4. Interaccion e independencia del conocimiento metacognitivo (CM) y la

regulacion metacognitiva (RM).

La existencia de dos componentes macro -conocimiento y regulacion-
desde los cuales explicar el funcionamiento de Ila actividad
metacognitiva, como se dijo anteriormente, es una premisa en la que
confluyen los diversos desarrollos tedricos sobre el tema. Los dos
componentes estan relacionados entre si, tal como se puede observar
de manera explicita en los modelos propuestos por Flavell (1979) y
Brown (1987), lo que ha hecho pensar en desarrollos paralelos. Sin
embargo, los dos abarcan una amplia variedad de topicos, areas y
dominios de diferente naturaleza que también han contribuido a un
desarrollo independiente (Gourgey, 1998), situacion que ha generado

controversias conceptuales.

Burén (1997) plantea que sin el conocimiento no es posible la
regulacion, y que el conocimiento, aunque es una condicién necesaria
para poder regular la actividad mental, no es una condicién suficiente;
también se requiere la habilidad autorreguladora. Para algunos
investigadores, tanto el desarrollo como la aplicacion de los dos

componentes no tienen un desarrollo paralelo: “... la posesién de un
cuerpo apropiado de conocimiento para un ambito determinado de
tareas no garantiza que ese conocimiento se aplique eficazmente en ese
campo (...) una persona no sOlo necesita tener el conocimiento
especifico de campo esencial para una actuacién habil, sino también el
conocimiento de cémo y cuando aplicar ese conocimiento dentro de

contextos especificos.” (Nickerson, Perkins & Smith, 1990, p. 126)

Es una afirmacion que sustenta la intencion de correlacionar el
conocimiento -saber declarativo- con la regulacién -saber
procedimental-. Desde la légica discursiva y experimental de algunos
estudios, seria una correlacién positiva, pero el caracter independiente
de ambos componentes genera la incdgnita y amerita una comprobacion

experimental como lo explicitan Mayer (1998) y Schraw (1994). Este
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ultimo, investigd en estudiantes universitarios, si el conocimiento de la
cognicion afecta su regulacion. Los resultados sugieren que la mayoria
de los estudiantes poseen un conocimiento metacognitivo sobre su
aprendizaje, aunque una gran proporcion no lo usa para mejorar su
regulacion como lo demostro el test de desempefio utilizado por el

autor.

Una conclusion que evidencia la independencia que existe entre ambos
componentes, donde el uso de alguno no es garantia de la utilizacién
del otro. Ahora, puede existir conocimiento sin regulacién, pero
iregulacion sin conocimiento? En la regulacion hay dos subprocesos
como son el monitoreo y el control. Monitorear es la habilidad de juzgar
exitosamente los propios procesos cognitivos y controlar es la habilidad
de usar esos juicios para alterar el comportamiento. De acuerdo con Son
& Schwartz (2002), la tendencia dominante en la investigacion
metacognitiva actual es la busqueda de las relaciones entre el monitoreo
y el control. En el sentido aplicado, los investigadores estan interesados
en comprender las estrategias de estudio de las personas y de qué

manera esas estrategias podrian ser mejoradas.

3.3.2.5. Dominio general y especifico de la metacognicion.

Las habilidades cognitivas tienden a ser encasilladas dentro de dominios
0 areas tematicas, mientras que las habilidades metacognitivas abarcan
multiples dominios, aun cuando estos tengan poco en comun. Y aunque
la existencia de habilidades metacognitivas generales, no excluye la
construccién, el aprendizaje o la utilizaciéon de otras con un caracter
mas especifico, de acuerdo a los procesos cognitivos involucrados en las
tareas, su caracter establece un punto de discusion. La metacognicion
en matematicas es, en principio, la misma que en lectura, porque una
vez los estudiantes han adquirido lo fundamental, su habilidad para
pensar en el dominio esta basada en clarificar metas, comprender
conceptos importantes, monitorear la comprension, escoger acciones

apropiadas, sefalan algunos investigadores.
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Estas habilidades metacognitivas, a diferencia de las personas con mejor
dominio o mayor experiencia en un area especifica -como en el citado
caso de la matematica-, trascienden las fronteras o los limites de las
materias y los temas (Gourgey, 1998). El uso de estrategias
metacognitivas como la identificacion de metas principales, el
automonitoreo, el autocuestionamiento y la autoevaluacion en
diferentes dominios o saberes ha sido objeto de investigacion, con
resultados que evidencian su presencia en todos los ambitos
proporcionados, pues una caracteristica esencial de la metacognicién es
la flexibilidad (Gourgey, 1998; Schraw, 1998a, 1998b). De igual manera,
Baker (1994) vincula las estrategias de regulacion con el dominio
general, pero a su vez, reconoce las diferencias de su funcionamiento de

acuerdo a los dominios especificos:

Entre esas estrategias [regulacién] estan la de planificar nuestros
movimientos, verificar los resultados de nuestros esfuerzos,
evaluar la efectividad de nuestras acciones y remediar cualquier
dificultad, y poner a prueba y modificar nuestras técnicas de
aprendizaje. Estas estrategias generales de resolucién de
problemas pueden ser aplicadas en muchas situaciones diferentes.
Sin embargo, la implementacién de las estrategias puede diferir si
nuestro objetivo es prepararnos para un examen, escribir un
ensayo, resolver un problema de A4lgebra o realizar un

experimento cientifico. (Baker, 1994, p.22)

Con respecto a la didactica, la pregunta gira en torno a la viabilidad vy
pertinencia de ensenar, por ejemplo, estrategias metacognitivas para el
desarrollo de tareas que son propias de un area. En el caso especifico de
la escritura, habilidades metacognitivas que contribuyan a cualificar un
proceso de composicion, que se espera se vea revertido en textos de

mayor calidad.

Las conclusiones reportadas por investigadores colombianos son
enfaticas sobre este punto. Lopera, Fernandez & Mejia (2002) estudiaron
los efectos diferenciales sobre el razonamiento critico y aplicado que

tiene un entrenamiento cognitivo en apreciacion de obras de arte.
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Participaron noventa y nueve estudiantes entre hombres y mujeres, de
grado décimo, inscritos en colegios publicos y privados de la ciudad de
Medellin. Fueron asignados en forma aleatoria a los grupos
experimental y control. El tratamiento metacognitivo inicié con la
presentacion de una situacion modelo para la apreciacidon y el analisis de
obras de arte. Luego, se acompand a los estudiantes en este proceso
mediante pautas y registros en cada uno de los componentes
metacognitivos investigados: interrogacién, autointerrogacion, analisis y

discusion cognitiva.

Los resultados obtenidos demostraron que la ensefianza metacognitiva
tiene una efectividad altamente significativa en el razonamiento critico y
aplicado. Sin embargo, los logros obtenidos no podrian transferirse a
otros campos disciplinares, a menos  que sean afines
epistemolégicamente. De acuerdo con los autores, la ensefianza de
habilidades metacognitivas esta circunscrita a dominios especificos del

conocimiento, lo que comporta procesos/desempenos particulares.

La ensefianza metacognitiva para el logro de un razonamiento
critico y aplicado so6lo es posible en un contexto particular de
conocimiento. Es decir, la implicacion “metacognicién
razonamiento critico aplicado” no es extrapolable de un campo a
otro y su generalizacién sélo es posible en tareas de saberes
similares, es decir, en los dominios concretos de un conjunto de
asignaturas con una genealogia epistemolégica comun. (Lopera et
al. 2002, p. 96)

Esta conclusién se ratifica en otro estudio (Lopera, Covaleda, Mejia &
Arias, 2002), cuyo objetivo fue valorar y comprobar en qué medida un
entrenamiento en metacognicién favorece el analisis conceptual y
procedimental para la resolucion de problemas de Fisica en noventa y
siete estudiantes de décimo grado. El entrenamiento metacognitivo fue
operacionalizado en tres dimensiones con sus respectivos subprocesos:
a) metacognicién predictiva (objetivacion y analisis de la tarea,

autodiagnodstico, organizacion secuencial del trabajo); b) metacognicion
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concurrente (focalizacién consciente de la atencion, uso de estrategias
de elaboracién y de organizacién, seleccién e interpretacion de
algoritmos y heuristicos, comprension, interpretacion y realizacion de
inferencias); y ¢) metacogniciéon retrospectiva (transferencia vy

valoracion).

Los efectos de la ensefianza metacognitiva en el area de la Fisica fueron
positivos, favoreciendo de manera significativa el aprendizaje de los
estudiantes. Aunque el marco conceptual de la propuesta teodrica y
metodoldgica del entrenamiento metacognitivo -constructivista- puede
ser compartido con propuestas pensadas desde otras areas, los
investigadores particularizan el estudio de la metacognicién en el
contexto de un aprendizaje especifico, tal como se menciondé en la

investigacion anterior.

3.3.2.6. La evaluacion.

La evaluacién de un proceso mental como la metacognicién, el cual
ademas de ser polisémico es bastante abstracto, también ha sido objeto
de estudio y discusion en la tradicion investigativa. Ha suscitado el
interés de los investigadores por disefar y validar instrumentos cada
vez mas confiables, que posibiliten una mayor exploraciéon vy
conocimiento de dichos procesos. Las verbalizaciones, las acciones o los
resultados/productos obtenidos por una persona en el cumplimiento de
una tarea de orden cognitivo, son a grandes rasgos los principales
recursos para el disefio de instrumentos o procedimientos que permitan

develar su comportamiento metacognitivo.

La pertinencia, la confiabilidad, la validez, y la exactitud de los métodos
evaluativos utilizados para ilustrar el pensamiento y la reflexiéon sobre lo
gue se sabe y se hace, son criterios controversiales en los diferentes
campos y lineas donde la metacognicion es objeto de estudio, y sobre
los cuales se han disefiado diversas propuestas, bien sea dentro del

dominio general (Schraw & Sperling, 1994) o vinculada a saberes
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especificos (Garcia & Fidalgo, 2003a). En el capitulo sobre la
metodologia, en el cual se describen los instrumentos de evaluacién
utilizados en la presente investigacion, se aborda con mayor

profundidad este aspecto.

3.4. Estado del arte de la investigacion metacognitiva.

Debido a la magnitud y la cantidad de los estudios desarrollados en las
ultimas tres décadas, es posible hablar de una tradicidon investigativa en
el area, no obstante, cuando se piensa en la realidad escolar, es un tema
relativamente reciente. Tanto las investigaciones clasicas como las mas
contemporaneas, han considerado diversidad de enfoques en respuesta
a intereses especificos desde las tareas que corresponden a saberes
disciplinares como Ciencias Naturales, Matematicas o Lenguaje. De igual
manera, a los subprocesos de la actividad metacognitiva, relacionados
con el analisis de la regulacion, la autorregulacién, la actividad reflexiva,
el monitoreo cognitivo, el conocimiento y el desempefio estratégico, por

mencionar sélo algunos aspectos.

La revision de estos antecedentes cobra relevancia no so6lo por la
perspectiva global que presentan debido a la diversidad de enfoques
asumidos tanto por las investigaciones clasicas como las mas
contemporaneas, sino también por las directrices que de ella se derivan,
las cuales permiten contextualizar o consolidar lineas de investigacion
como la que se intenta desarrollar en el presente estudio. Ademas,
ilustran los puntos convergentes y divergentes sefialados en el apartado

anterior.

3.4.1. Antecedentes de estudios metacognitivos en diferentes areas del

conocimiento.

Un estudio desarrollado por Otero, Campanario & Hopkins (1992)
planteé tres propoésitos: evaluar la relacion entre la habilidad para

monitorear la comprension (HMC) y el logro académico en 208
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estudiantes de décimo y doceavo grado; encontrar si la naturaleza de
esta relacién es la misma para los dos grados; y examinar si la relacion
entre las dos variables es mayor en cierto tipo de profesores y areas
curriculares. El estudio se llevo a cabo en dos fases. En la primera, los
estudiantes leyeron textos cortos, algunos de los cuales incluian
contradicciones explicitas. Una vez leidos debian identificar cualquier
dificultad encontrada, subrayarla y explicarla; luego, debian evaluar la
comprensibilidad de cada texto en un rango de uno a cuatro. En la

segunda fase, recibieron los textos con las contradicciones senaladas.

Los resultados establecieron la existencia de una asociacion entre HMC
y el logro académico, aunque estadisticamente no fue muy alta, y tiende
a disminuir en los grados escolares superiores. Sin embargo, el aporte
mas significativo de este estudio, radica en la construccion de una
escala que mide la habilidad metacognitiva de los estudiantes para
monitorear su comprension. Esta constituida por seis categorias que
reflejan el papel que desempefia la conciencia en los procesos
cognitivos y la disparidad en el desarrollo del conocimiento y la
regulacion metacognitiva. El hecho de identificar las contradicciones en
los textos leidos o la dificultad para comprenderlos, no llevé
necesariamente a los estudiantes a utilizar estrategias adecuadas para

regular su comprension.

La evaluacién de la actividad metacognitiva, tal como se menciono
anteriormente, ha constituido un punto de discusion epistemolégica y
metodolégica para la investigacion en el area. Los autorregistros,
ampliamente utilizados en la década de los ochenta para evaluar el uso
de estrategias metacognitivas, se constituyeron, a juicio de los autores,
en una de las principales limitaciones de las investigaciones de la
década, en la medida en que no siempre las percepciones registradas
por los estudiantes corresponden a las acciones realmente ejecutadas.
Por ello, el analisis conjunto de lo dicho por el estudiante y su

desempefo en una tarea particular, consolidé una opcién metodoldgica
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interesante al tratar de reflejar la actividad metacognitiva durante la

comprension de textos cientificos.

Thomas (2003) desarrollé y validé la escala MOLES-S (Metacognitive
Orientation Learning Environment Scale-Science) para medir la
orientacion metacognitiva de los ambientes de aprendizaje en las aulas
de ciencias. Bajo una perspectiva mas didactica, sustentada en el
supuesto teodrico de que la metacognicion puede ser mejorada y de esta
manera incrementar los resultados del aprendizaje, el autor investiga
como los estudiantes perciben y experimentan esta orientacion,
otorgandole a los autorregistros un alto valor explicativo. Sin embargo,
éstos no estan vinculados exclusivamente al registro introspectivo de las
actividades metacognitivas, también incluyen las percepciones externas
propias del entorno académico donde cada uno participa, por ejemplo

en las clases de ciencias.

El investigador busca hacer consciente y explicito tanto los procesos
metacognitivos internos como los externos, pues conceptualmente
establece una relacion entre la metacognicion y el enfoque
constructivista para la construccion social del conocimiento. Mas que
dilucidar estrategias especificas, se ocupa de identificar algunas
caracteristicas muy propias del aprendizaje colaborativo, como son la
discusion grupal y la planeacién conjunta, las cuales estimulan el

desarrollo individual de la metacognicion.

El instrumento esta organizado en siete dimensiones -subescalas tipo
Likert (Demandas metacognitivas, Discurso estudiante-estudiante,
Discurso profesor-estudiante, Voz del estudiante, Control distribuido,
Apoyo y estimulo del profesor, Apoyo emocional) cada una compuesta
por cinco items. En su fase inicial fue administrado a 1.026 estudiantes
entre 14 y 17 afos pertenecientes a 16 escuelas de Hong Kong. Mas que
analizar la actividad metacognitiva de los sujetos durante la ejecucion
de una tarea especifica, el estudio se centra en la validacién de una

herramienta metodolégica que permita identificar y caracterizar el
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ambiente de aprendizaje mas propicio para el desarrollo de dicha

actividad.

Sintetizando los resultados, el autor encontré que las aulas de ciencias
no estan particularmente orientadas hacia el desarrollo de la
metacognicion, los estudiantes tienen poco control sobre las actividades
de la clase, y muy pocas veces discuten los procesos de aprendizaje que
llevan en el area con sus profesores o compaferos. Para el investigador,
fomentar las actitudes criticas de los estudiantes hacia la ensefianza y el
aprendizaje es un pilar central en el marco del desarrollo de la
metacognicién, cuyo objetivo fundamental es favorecer la autonomia y
la capacidad para autorregular el aprendizaje, propo6sito muy propio de

la educacion contemporanea.

Estos resultados bien podrian hacerse extensivos a los ambientes de
aprendizaje en otras areas disciplinares como la ensefanza de la lengua,
aunque no existen muchas evidencias empiricas que lo sustenten. Los
hallazgos reportados por Quaas & Crespo (2003) sobre la influencia que
tienen los métodos de ensefianza en el desarrollo del conocimiento
metacomprensivo de los estudiantes de educacion basica secundaria, es

una de las pocas que se ocupa del tema.

En esta misma direccién, Wen, Tsai, Lin & Chuang (2004) realizaron un
estudio cuyo propésito era: a) validar un instrumento para evaluar las
preferencias de 483 estudiantes de secundaria hacia los ambientes de
aprendizaje constructivista basados en Internet; y b) examinar el efecto
de esas preferencias en los dos aspectos que constituyen el modelo
estructural propuesto: el contenido-técnico y el cognitivo-
metacognitivo. El primer aspecto explora las preferencias de los
estudiantes por la relevancia y el desafio de los materiales de ensefianza
basados en Internet, asi como la facilidad de uso de los sistemas de
aprendizaje soportados en esta Red. El segundo aspecto mide las
preferencias por algunas actividades cognitivas y metacognitivas de

estos ambientes analizadas a partir de tres categorias: la capacidad de
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negociacion de significados, el aprendizaje por descubrimiento y el

pensamiento reflexivo.

Para los autores, las preferencias relacionadas con el primer aspecto
pueden haber constituido la base para las relacionadas con el segundo.
Los resultados permitieron verificar la confiabilidad del instrumento.
Ademas, el modelo estructural propuesto indico que los ambientes de
aprendizaje basados en Internet que confrontan los conceptos previos
de los estudiantes, pueden facilitar sus preferencias por las actividades
cognitivas y metacognitivas. Un resultado consecuente con los
desarrollos tedricos de Sternberg (1998) para quien la actividad
metacognitiva aflora con mayor auge cuando las tareas implican
dificultad, la cual puede radicar en el conocimiento o en las estrategias

de regulacién empleadas.

Azevedo (2002) investig6 el papel de la autorregulacién durante el
aprendizaje de tematicas complejas (sistema circulatorio y ecoldgico)
con ambientes hipermediales y basados en la web. El aprendizaje
autorregulado es entendido como un proceso constructivo a través del
cual los estudiantes establecen metas para su aprendizaje y luego
intentan monitorear, regular y controlar su cognicién, motivacion y
comportamiento. Segun Azevedo, la mayoria de los modelos de
autorregulacion proponen varias fases que van desde el establecimiento
de metas, hasta las reflexiones sobre si mismo, las tareas ejecutadas y

el contexto en que son presentadas.

Tres preguntas direccionaron el estudio: 1) ;jLas diferentes condiciones
para el establecimiento de metas influyen en la habilidad de los
estudiantes para cambiar a un modelo mental mas sofisticado sobre el
sistema circulatorio? 2) ;Como influyen las condiciones para el
establecimiento de metas en la regulacion de los estudiantes en un
ambiente hipermedial? 3) ;Cuales son las diferencias cualitativas en el
aprendizaje autorregulado de los estudiantes en las tres condiciones

para el establecimiento de metas? El investigador utilizé un diseno
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metodoldégico mixto que le permitié determinar los efectos de las
condiciones experimentales propuestas sobre el aprendizaje
autorregulado, y a su vez, evaluar la dinamica natural de las variables
asociadas a dicho aprendizaje con una hipermedia, mediante los

protocolos verbales.

Los resultados mas relevantes se relacionan con la identificacion de
cinco grupos de variables del aprendizaje autorregulado, utilizadas por
los estudiantes mientras usaban los hipermedios para aprender sobre
las tematicas propuestas. Planeacion, establecimiento de submetas y
activacion del conocimiento previo, conforman el grupo de la
planificacién. Valoracion del aprendizaje, sensacion de conocimiento,
autocuestionamiento, evaluacién de contenido, identificaciéon de
informacién adecuada y disponible en el ambiente hipermedial,
conforman el grupo de monitoreo. El tercer grupo de variables incluye el
uso de estrategias como seleccionar una nueva fuente informativa,
resumir, copiar informacion, releer, hacer inferencias, hipotetizar.
Demandas y dificultades de la tarea constituyen el cuarto grupo,
integrado por variables como tiempo y esfuerzo de la planeacién,
expectativa de informacién adecuada, busqueda de ayudas. El ultimo
grupo, estado de interés, evalua el nivel de interés del estudiante en la

tarea, o en el dominio de su contenido. Declaracion

La caracterizaciéon hecha por el investigador sobre el aprendizaje
autorregulado en un aprendizaje con hipermedia, se resume en el

siguiente grafico:
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Grafico No 4. Caracterizacion del aprendizaje autorregulado en un aprendizaje con
hipermedia, segtin Azevedo (2002)
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Desde una perspectiva mas didactica, Azevedo & Cromley (2004)
analizaron si los estudiantes, quienes fueron entrenados para regular su
aprendizaje sobre el sistema circulatorio usando un ambiente
hipermedial, podrian obtener una comprension conceptual profunda
sobre el tema. Las preguntas que orientaron el estudio -relacion entre
los sistemas de entrenamiento del aprendizaje autorregulado y la
habilidad del estudiante para regular su aprendizaje en ambientes

hipermediales-, hacen parte de las investigaciones que se ocupan del



1157

tema en diferentes contextos considerando, ademas, el potencial de
dichos ambientes. Los hipermedios ofrecen acceso a un amplio rango de
informacioén, representada en textos, graficos, animaciones, audios y
video, y estructurada de un modo no lineal, lo cual exige al estudiante
autorregular su aprendizaje en términos de tomar decisiones sobre qué,
cdmo y cuanto aprender, el tiempo necesario para ello, cdbmo acceder a
otros materiales de aprendizaje, como determinar su comprension, y

modificar o abandonar las estrategias utilizadas.

Los antecedentes recopilados por los autores demuestran que, debido a
la inhabilidad de los estudiantes para regular su aprendizaje con
hipermedia, el uso de tales ambientes raramente lleva a una profunda
comprension conceptual de temas complejos. Los estudiantes tienen
dificultades para regular aspectos de su sistema cognitivo, regular las
caracteristicas hipermediales, asi como la mediacion de los procesos de
aprendizaje. Razones que justifican el disefio de propuestas de
ensefianza que les permita ser mas competentes en la regulacién de su
propio aprendizaje, especialmente cuando disponen de ambientes
hipermediales.

En el estudio participaron 131 estudiantes universitarios, entre hombres
y mujeres, asignados en forma aleatoria a un grupo control y uno
experimental. Los hallazgos demuestran que la hipermedia puede ser
usada para mejorar la comprensiéon de temas complejos en los
estudiantes, si estos son entrenados para regular su aprendizaje. Los
ambientes de aprendizaje hipermedial no son en si mismos generadores
de resultados positivos en el aprendizaje. Esta puede parecer una
afirmacion simple, y sobre la que no hay mucha controversia; sin
embargo, las evidencias empiricas que la ilustran no son suficientes. Los
autores demostraron experimentalmente la eficacia de las propuestas
para ensefar a los estudiantes a autorregular su aprendizaje. El
potencial educativo de los ambientes hipermediales, especialmente en
relacion con la actividad metacognitiva, es una tematica de exploracién

reciente sobre la que hay muchas preguntas planteadas.
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Schwartz, Andersen, Hong, Howard, & McGee (2004), estudiaron la
influencia de las habilidades metacognitivas en la capacidad para
memorizar informacion durante la exploracion de un sitio web
presentado en forma lineal y no lineal. Los estudiantes pueden
desorientarse cuando aprenden en ambientes hipermediales porque no
tienen las habilidades metacognitivas para construir significado, o las
plataformas sobre las cuales estan construidos los ambientes
hipermediales no estimulan su uso. Por eso, la investigacion se centra
en determinar cual de estas alternativas es la mas plausible para

explicar el problema de la autorregulacion.

Los resultados de este estudio, en el que participaron estudiantes de
primaria y secundaria, indican que la habilidad metacognitiva no fue un
predictor significativo para evaluar la retencién de informaciéon en una
estructura lineal, pues dicha estructura no estimula el conocimiento
metacognitivo. En cambio si fue un predictor en la estructura no lineal,
la cual activd el conocimiento metacognitivo para construir significado
dentro de una estructura poco familiar. Para los autores, el estudio no
s6lo muestra la importancia de la metacognicién en la comprension de
los contenidos hipermediales; también demuestra que dichos entornos

estimulan el uso de habilidades metacognitivas.

Schwartz et al. (2004) también sustentan la importancia de la
metacognicion para la comprensiéon del aprendizaje en ambientes
hipermediales, desde las necesidades de los estudiantes para regular
sus tacticas cognitivas, y las estrategias requeridas para construir
significados a través de las rutas de navegacion elegidas. Estos
ambientes son campos informativos mas abiertos, lo que requiere de
usuarios mas activos, exploradores y con capacidad autorreguladora.
Responder a un sistema de informacion multimodal como los
hipermedios, puede comprometer en mayor medida la utilizacién de las
habilidades metacognitivas. Es una hipotesis interesante planteada por
los autores, que abre horizontes para la investigacién, y que puede

incluso ser vinculada a los planteamientos teéricos de Cassany (2003) y
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de Kress (1998) relacionados con el desarrollo de las competencias

multimodales, claves en la escritura hipermedial.

El objetivo de un estudio realizado por Veenman & Verheij (2001) fue
determinar si la habilidad metacognitiva es parte exclusiva de la
inteligencia y actua como predictor del aprendizaje o no; ademas, si
pertenece a un dominio general o especifico. Participaron 16
estudiantes universitarios del area técnica, quienes desarrollaron dos
tareas correspondientes a dominios diferentes, mientras pensaban en
voz alta. Tanto la habilidad metacognitiva como el aprendizaje fueron
evaluados en cada dominio, a partir del analisis de los protocolos
verbales, posteriormente relacionados con los examenes y el estudio de

los créditos obtenidos por los estudiantes en sus respectivos cursos.

Los autores referencian tres modelos que han explicado la relacion
inteligencia-metacognicion. El primero compromete la actividad
metacognitiva como una manifestacion de la habilidad intelectual. El
segundo concibe la habilidad intelectual y la metacognitiva como
predictores completamente independientes. El tercero es un modelo
mixto que relaciona ambas habilidades. Ademas, la habilidad
metacognitiva, entendida como el conocimiento procedimental
requerido para una real regulacion y control sobre las propias
actividades de aprendizaje, es claramente diferenciada del conocimiento
metacognitivo. El dominio que puede tener una persona sobre este, no
se traduce de manera automatica y consecuente en el desempeno de

estrategias y procedimientos apropiados en el campo de la regulacion.

Los resultados demostraron que la habilidad metacognitiva cruza las
tareas y los dominios y contribuye al aprendizaje, independiente en
parte de la habilidad intelectual. Estos resultados dejaron una discusién
abierta sobre el entrenamiento de dicha habilidad, pues la inteligencia y

la actividad metacognitiva no se desarrollarian de manera paralela.
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Veenman, Prins & Elshout (2002) analizaron la influencia que tiene la
habilidad metacognitiva y la intelectual sobre la fase inicial de un
proceso de aprendizaje por descubrimiento usando simulaciones en el

computador.

El aprendizaje por descubrimiento con simulaciones puede ser
caracterizado como un proceso de busqueda, mediante el cual los
estudiantes identifican variables, definen hipo6tesis y realizan diversos
experimentos. Las posturas tedricas que sustentan el estudio presentan
la metacognicién como un factor determinante para el éxito del
aprendizaje en general, y para el éxito del aprendizaje por

descubrimiento con simulaciones, en el plano de lo particular.

Las actividades de orientacion (generar hipotesis y predicciones),
elaboracion  (bosquejar  conclusiones, generar explicaciones),
ordenamiento sistematico (ejecutar un plan) y evaluacion (detectar
errores, verificar resultados) hicieron parte de los parametros para
medir la habilidad metacognitiva de los estudiantes universitarios. Los
hallazgos demostraron el nivel predictivo de la habilidad sobre el
comportamiento y el desempeno en el aprendizaje, sustentando asi la
hipétesis formulada. A modo de sintesis, un adecuado desempefio en el
aprendizaje es iniciado por la alta calidad de las habilidades

metacognitivas del estudiante.

Veenman et al. (2004) y Veenman & Spaans (2005) realizaron dos
estudios mas, en los cuales pretendieron establecer en qué medida el
desarrollo de la habilidad metacognitiva esta asociada con el
crecimiento intelectual; y analizar el dominio general o especifico de las
habilidades metacognitivas inventariadas en la investigacion a través de
los grupos definidos segun rangos de edad. En el primer estudio 113
estudiantes de primaria, secundaria y nivel universitario desarrollaron
cuatro tareas computarizadas de aprendizaje inductivo (dos en biologia
y dos en geografia). En el segundo, 32 estudiantes de primer y tercer
ano de secundaria solucionaron problemas matematicos y desarrollaron

tareas de aprendizaje por descubrimiento sobre biologia.
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La habilidad metacognitiva fue evaluada a través de observaciones
sistematicas on-line, es decir, durante la ejecucion de cada tarea.
Durante la resolucién de cada problema matematico, los investigadores
puntuaron el comportamiento metacognitivo de los estudiantes a partir
de la presencia o ausencia de catorce actividades que evidencian la
actividad metacognitiva general. Seleccionar la informacién relevante y
necesaria para la solucion del problema, estimar un posible resultado,
disenar un plan de accion, revisar la respuesta, bosquejar conclusiones,

son algunas de ellas.

Los resultados muestran que, aunque la edad esté relacionada con el
incremento de la metacognicion, no esta exclusivamente determinada
por ella. También concluyeron que la metacognicion se desarrolla
parcialmente de manera independiente de la inteligencia, y tiene un
mayor peso como predictor sobre el desempeno del aprendizaje.
Diversos agentes externos presentes en la escuela o en el hogar pueden
contribuir al desarrollo de la metacognicion. Segun los investigadores
los programas de entrenamiento metacognitivo pueden ser ventajosos
para los estudiantes menos inteligentes. Con respecto al caracter
general o especifico de la habilidad metacognitiva los resultados fueron
poco contundentes. En los estudiantes de tercer ano de secundaria
parece ser de dominio general, mientras que en los de primer afio de

caracter especifico.

Los estudios de Marcel Veenman resultan interesantes en tanto analizan
una relacién que en principio pareciera obvia: a mayor inteligencia
mayor capacidad metacognitiva. Lo abstracto, sofisticado e inalcanzable
que pueden parecer los procesos metacognitivos para los maestros, e
incluso para algunos investigadores, se desvanecen. Aparecen como
procesos, que si bien tienen un componente evolutivo vinculado a la
maduracién cognitiva, pueden ser estimulados mediante propuestas de
intervencion, y tienen sus efectos en todos los grados escolares y en
estudiantes de todas las edades. De otro lado, la fuente principal para el

estudio de estos procesos han sido la observacion y los protocolos
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verbales, informaciéon cualitativa que ha permitido caracterizar los
procesos detalladamente y establecer diferencias significativas en los

analisis derivados de dicha informacion.

Yeh & Lo (2005) condujeron un estudio con 146 estudiantes
universitarios de primer afo, cuya meta fue desarrollar un modelo de
red neural que evalia automaticamente el nivel de conocimiento
metacognitivo de los estudiantes mientras buscan informacién en
diferentes paginas web, y experimentar su efectividad en las diferentes
estructuras de navegacion presentadas: en red, jerarquica o lineal, cada

una correspondiente a un grupo experimental.

Los autores parten de dos supuestos teoricos relevantes dentro de las
discusiones académicas relacionadas con la evaluacién del conocimiento
metacognitivo y el papel que este juega en los sistemas de aprendizaje
basados en ambientes hipermediales. De un lado, muchos sistemas
evaluan el nivel del conocimiento metacognitivo de los estudiantes con
cuestionarios preinstruccionales o entrevistas; sin embargo, algunos
pueden sentirse limitados para responderlos. Por esta razén, el modelo
pretende evaluarlo de manera automatica observando los
comportamientos de busqueda en linea, sin las limitaciones propias de
instrumentos como los mencionados. Es una propuesta que, a juicio de
los investigadores, resulta crucial para desarrollar sistemas de

aprendizaje asistidos por computador.

De otro lado, los nodos y los enlaces de una hipermedia capacitan a los
estudiantes para comprender la complicada estructura de conocimiento
y la relacion entre las estructuras de conocimiento nuevas y las
existentes. Los investigadores generalmente estan de acuerdo en que
usar los sistemas de aprendizaje basados en hipermedia estimula en los
estudiantes las habilidades de pensamiento de alto nivel y la creatividad;
ademas, mejora la comprensién, la retencion del conocimiento y la
transferencia del aprendizaje. También se precisa que la tecnologia por

si misma no conduce al incremento en el aprendizaje, maxime cuando
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algunos cursos disefiados hipermedialmente para la web estructuran
arbitrariamente los nodos de conocimiento, situacién que puede generar
desorientacion y sobrecarga cognitiva en los estudiantes, dificultando
asi su comprensioéon. Los resultados verificaron la efectividad/idoneidad
del modelo propuesto, incluso sin diferencias significativas entre los

grupos con relacion a la estructura de las paginas web.

Ahn (1998) realiz6 un estudio exploratorio que investigo los procesos
de cognicion y metacognicion involucrados en la solucién de problemas
matematicos. Para ello, compardé los efectos potenciales de usar un
Programa de Instruccién Basado en Computador (PIBC) en la solucion de
problemas. Participaron 115 estudiantes de sexto grado, entre once y
doce anos, asignados a tres grupos. En el grupo experimental, los
estudiantes utilizaron una version del PIBC que incorporaba Ila
instruccion explicita sobre estrategias generales y especificas para la
solucion de los problemas. Este consistié en tres lecciones, cada una
con cinco sesiones de trabajo: introduccién, demostracion de
estrategias, practica de las estrategias, evaluacién de las habilidades y
las estrategias, y resultados. El grupo control PIBC, trabajé con una
segunda version del programa que no incluia la instruccién sobre las
estrategias. También estaba constituido por tres lecciones, pero cada
una so6lo de tres sesiones: practica, evaluacién de habilidades vy
estrategias, y resultados. El grupo control tradicional, no recibié ningun

tipo de instruccion.

Los efectos se analizaron en relacion con la exactitud de la
autoprediccion del desempeino en la solucién de los problemas
(conocimiento metacognitivo), y la exactitud de la autoevaluacién de
dicho desempeno (regulacién metacognitiva). Los hallazgos sugieren
que la instruccién explicita de las estrategias fue exitosa para
incrementar el desempeno de los estudiantes en cuanto a la solucion de

los problemas matematicos.
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No se evidenciaron diferencias conceptuales ni estadisticas claras sobre
los efectos o la influencia del computador en el desarrollo de los
procesos cognitivos involucrados en la habilidad para resolver los
problemas matematicos. Siendo asi, la propuesta de instruccién se pudo
haber desarrollado sin usar el computador como herramienta de apoyo.
Sin embargo, el aporte significativo del estudio radica en la ensefianza
explicita de estrategias que contribuyen a la autorregulacién de las
tareas especificas que se ejecutan. Este es un aspecto muy importante
para el campo educativo porque corrobora que se puede influir en el
desarrollo de los procesos metacognitivos, pues estos no soélo

responden a un proceso natural de maduracion (o evolucidn) cognitiva.

La evaluacion, la caracterizacién y la intervencién didactica sobre el
conocimiento metacomprensivo en estudiantes de educaciéon basica
primaria, orientaron durante casi una década los intereses investigativos
de Marianne Peronard y su grupo de trabajo en Chile. Conscientes de lo
polisémico que ha sido el concepto de metacognicion, la autora asume
los postulados teoéricos de Brown, para delimitar el conocimiento
metacomprensivo a las acciones conscientes y deliberadas asociadas al

proceso de comprension textual.

El conocimiento metacognitivo referido a la lectura incluye todo
aquello que un lector sabe sobre la actividad de leer en general, y
sobre su propio hacer como lector en particular. Es de caracter
vivencial, es decir, originado en su propia experiencia -directa o
indirecta- con textos escritos. Incluye aquel saber sobre el cual el
lector puede lograr algun grado de conciencia y se refiere a la
manera en que concibe la lectura como saber netamente
estratégico (dirigido a una finalidad especifica) y a la manera como
debe enfrentar cognitivamente la tarea, en consonancia con la
conjuncion de factores que constituyen cada situacién concreta de

lectura. (Peronard & Velasquez, 2003, p. 91)

El modelo de evaluacion del conocimiento metacomprensivo
desarrollado por Peronard, Crespo & Velasquez (2000), y Peronard,

Viramonte, Velasquez & Crespo (2002) tiene una estructura de seis
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componentes: teoria del texto, teoria de la tarea, conocimiento de las
estrategias de comprension, conocimiento de las estrategias de
planificaciéon, conocimiento de las estrategias de evaluaciéon, vy
conocimiento de estrategias remediales. Cada componente se
operacionaliza en preguntas con seis alternativas de respuesta. Los
criterios considerados para la puntuacion de las alternativas presentadas
sugieren un valor progresivo en los componentes evaluados, que bien
podrian entenderse en términos del modelo de redescripcion
representacional disefiado por Karmiloff-Smith (1994). Unas opciones se
interpretan como ausencia absoluta de metacognicién, otras pasan por
un estado que las autoras denominan metacognicion emergente, hasta

aquellas que evidencian conciencia del proceso de comprension.

El instrumento fue probado en 1.350 estudiantes de cuarto, sexto y
octavo grado de educacion basica. Ademas del grado escolar,
consideraron el sexo y el tipo de institucion educativa (particular,
subvencionado, municipalizado) como variables para el analisis. Los
resultados sefnalan que el conocimiento metacomprensivo aumenta con
la edad y el nivel de escolaridad. Sin embargo, los hallazgos mas
reveladores, en parte por lo inexplorado de la hipdtesis en la literatura,
estan referidos a la diferencia en el conocimiento metacomprensivo
entre los nifos y las nifas. Ellas, obtuvieron puntajes significativamente

mayores.

Peronard, Crespo & Guerrero (2001) disefaron un nuevo estudio con
1.194 estudiantes de sexto y octavo grado de educaciéon basica, donde
igualmente analizaron la metacomprension desde el punto de vista
evolutivo asociado al nivel de escolaridad, el sexo y la categoria
administrativa en la que se inscribe la institucién educativa. Las

conclusiones, corroboran los resultados anteriormente citados.

En la perspectiva de describir con mayor profundidad la ontogenia del
conocimiento metacomprensivo, Peronard & Velasquez (2003) realizaron

una investigacion con estudiantes de sexto y octavo grados de
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educacion basica, y de segundo y cuarto grados de educacion media. La
conclusion general no difiere mucho de los hallazgos encontrados en las
investigaciones precedentes: a mayor nivel de escolaridad mayor
elaboracion cognitiva en cada campo. Sin embargo, lo que subyace a
esta conclusién son los desarrollos asimétricos que tienen los diferentes
campos evaluados a lo largo de los anos, pese a ser parte del mismo

proceso de la metacomprension.

... se observd un avance sostenido en el conocimiento pertinente a
la lectura como proceso estratégico en el contexto escolar, a
medida que aumentaban los afios de escolaridad. Pero el ritmo de
desarrollo de los diferentes componentes en que se analizé dicho
crecimiento resultd ser notablemente diferente para cada uno de
ellos, lo que pareceria justificar la existencia y distintividad de los

campos propuestos. (Peronard & Velasquez, 2003, p. 99)

Otro analisis relevante, tiene que ver con las atribuciones a los cambios
observados en los diferentes campos que describe el conocimiento
metacomprensivo de los estudiantes. De un lado, el desarrollo
intelectual que experimenta cada persona con el paso de los anos; y de
otro, las caracteristicas de los curriculos de lengua, por la influencia que

ejercen. Este ultimo de gran interés para el campo educativo y didactico.

Ademas de caracterizar el conocimiento metacomprensivo de los
estudiantes chilenos, Peronard (2005) realiza un estudio en el cual
analiza la relacién entre el conocimiento metacognitivo asociado al
lenguaje escrito y las habilidades lectoras y escritoras de los estudiantes
de secundaria; asi como la influencia que tiene la ensefianza de los
metaconocimientos asociados a estas habilidades con su desarrollo. Tal

como lo sefala la autora:

El objetivo de nuestra investigacion, algunos de cuyos resultados
presentamos aqui, es comprobar si el conocimiento consciente de
ciertos procesos cognitivos y de ciertas caracteristicas de los
textos escritos contribuye a mejorar el desempefio de
adolescentes en actividades relacionadas con el lenguaje escrito;

es decir, si el aumento del conocimiento metacognitivo y
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metalinglistico contribuye a hacer de ellos comprendedores y
productores de textos escritos mas estratégicos. (Peronard, 2005,
p. 62)

Es una orientacion mas educativa que psicologica, que se instaura en el
debate sobre la ensenabilidad de la metacognicion a partir de
propuestas didacticas. Metodologicamente utiliza un disefio semi-
experimental con grupo control y dos grupos experimentales sometidos
a una intervencién pedagdgica. El estudio se lleva a cabo en tres fases.
En la primera se elaboran, junto con los docentes, guias de actividades
dirigidas a orientar y modelar el conocimiento y uso de estrategias
correspondientes a aspectos tedricos especificos de la metacognicion.
En la segunda fase se producen siete guiones con actividades
pedagogicas dirigidas a la comprension y produccion de textos escritos
acompanadas de reflexion metacognitiva. En la tercera fase se realiza la
intervencion en el aula (durante cuatro meses) con los grupos
experimentales, utilizando los materiales disefnados. Para cumplir con
los  objetivos se utilizan cuatro pruebas: comprension,
metacomprensién, produccién y metaproducciéon, todas con aplicaciéon

como pre-test y post-test.

Los resultados sefalan que: a) en el post-test de comprensién todos los
grupos bajaron los puntajes, pero el grupo control lo hizo de manera
mas notoria; b) en la prueba de metacomprension todos los grupos
presentaron un incremento con relacion al pre-test, pero el grupo
control lo hizo en menor proporcion; c¢) en metaproduccion todos
lograron un nivel mayor, pero el incremento en el grupo control fue
apenas perceptible; y d) en produccion un grupo experimental presenté
muy poco avance, y los resultados obtenidos por los otros dos grupos
fueron muy similares. Los resultados no fueron los esperados debido,
en parte, a que la prueba de comprension tuvo un nivel de dificultad
ligeramente mayor con respecto al pre-test; se presentd una gran
heterogeneidad relacionada con los cursos, los profesores y los

establecimientos educativos; y la irregularidad en la asistencia de los



estudiantes afectd su participacion en la propuesta didactica.

embargo, la investigadora concluye que:

es posible ensefiar provechosamente conocimiento
metacognitivo y metatextual. Este procedimiento se realiza
mediante actividades didacticas que combinen la ensefanza
directa de este conocimiento en asociacién inmediata con
actividades y reflexion acerca de la utilidad de dichos
conocimientos al momento de leer comprensivamente y escribir
textos congruentes con las situaciones retéricas decididas durante

la planificacién de la actividad. (Peronard, 2005, p. 69)
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Sin

Son muy pocos los estudios empiricos que se han ocupado de estudiar

la relacion entre el nivel metacognitivo y la competencia escritural, tal

como lo plantea Peronard, aunque tedéricamente las discusiones y los

analisis son mas abundantes. De otro lado, operacionalizar en una

propuesta didactica un concepto tan abstracto como la metacognicion

asociada al desarrollo de habilidades para la comprension y produccion

de textos, es una manera de estudiar el proceso desde una perspectiva

mas pedagogica que psicolégica. El siguiente grafico resume los

componentes del conocimiento metacomprensivo y la metaproduccion:

Grifico No. 5. Conocimiento metacognitivo y metaproduccién, segtan Peronard et al. (2000) y

Peronard (2005).
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Las investigaciones colombianas sobre el tema tienen una orientacion
mas hacia la ensefianza. Romero, Arbelaez, Vargas, Garcia & Gil (2002)
realizaron un estudio con estudiantes universitarios para indagar las
variaciones en sus habilidades metacognitivas y desempefo durante un
semestre académico (16 semanas). Para este fin se disefaron dos
contextos de aprendizaje: un entorno abierto -desescolarizado- con
apoyo tutorial y de diferentes medios electronicos que incluia recursos
hipermediales, y otro cerrado, tipificado bajo la estructura de la clase
presencial. Las habilidades fueron clasificadas en las categorias de
planeacién, acceso, control y evaluacion (o monitoreo), sobre las cuales
disefiaron el |Inventario de Habilidades Metacognitivas (IHM),
instrumento con aplicacion bajo la modalidad de test-postest. También

se consideraron las entrevistas en profundidad y las tutorias.

Entre los resultados mas relevantes, los autores sefalan la importancia
de determinar el perfil metacognitivo de los estudiantes, pues cuando
estos no tienen experiencia en el uso de materiales hipermediales, no
desarrollan estrategias metacognitivas que les permita aprovechar los
recursos no lineales del ambiente de aprendizaje soportado bajo estas
caracteristicas. Ademas, quienes participaron en el programa presencial
presentaron un nivel de desarrollo bajo en cuanto al comportamiento
autonomo y el pensamiento reflexivo de caracter metacognitivo. Son
conclusiones muy similares a las reportadas por Azevedo & Cromley
(2004) y Schwartz et al. (2004).

La investigacién de Lépez & Arciniegas (2004) se erige sobre el
concepto de metacomprension, siguiendo los postulados teoéricos
basicos de John Flavell y Ann Brown. Ellas, disefiaron y experimentaron
un programa de intervencion didactica sobre estrategias cognitivas y
metacognitivas de lectura para estudiantes universitarios, desarrollado
en dos fases. La primera, relacionada con la formacion de lectores
auténomos a partir de la autorreflexion como una estrategia para
reconocer el conocimiento previo y la experiencia individual en la

practica lectora. La segunda, incorporoé la ensefianza explicita, razonada
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y sistematica a favor del control requerido en un proceso
metacomprensivo. Los resultados fueron valorados a partir de una
encuesta metacognitiva y una prueba para determinar el nivel de

competencia lectora.

Las preguntas de la encuesta fueron agrupadas en cinco tematicas, e
indagan el conocimiento que tiene un lector sobre lo que hace antes,
durante y después de leer un texto; el papel del conocimiento previo en
el proceso de comprension; y el actuar frente a las dificultades
encontradas alli. La informacion esta referida solamente al componente
del conocimiento metacognitivo en la lectura. Si bien, analizaron el
desempeno a través de actividades como la historia lectora y el
portafolio, la informacién obtenida fue utilizada como complemento
para apoyar la relacion reciproca entre la metacognicion y el
aprendizaje. Al respecto las investigadoras senalan: “Durante el estudio
pudimos constatar influencias mutuas entre metacognicién y
aprendizaje, procesos que se nutren y enriquecen reciprocamente: a
mayor conciencia, mayor control, lo que lleva a un aprendizaje mas
intencional y auténomo, y por su parte, este aprendizaje incide en una
mayor conciencia y asi sucesivamente.” (Lopez & Arciniegas, 2004, pp.
113-114)

La relacién bidireccional no ha sido analizada empiricamente con
profundidad en la literatura. La mayoria de los estudios que vinculan la
metacognicion y el aprendizaje, estan orientados por la influencia que la
primera ejerce sobre la segunda. Las conclusiones reportadas por las
investigadoras colombianas, dan cuenta de la estrecha relacion que
establecen entre un dominio especifico -la lectura- y la habilidad

metacognitiva en dicho dominio.

... los resultados de la intervencion fueron favorables al mostrarse
progreso en la competencia de los lectores, para los distintos
niveles, debido a que las preguntas de las dos pruebas estaban
orientadas a que el estudiante mostrara un manejo consciente y

coherente del texto, a través de reconocimiento de las relaciones



1171

intra y extratextuales, la elaboracion de inferencias al interior del
texto y la construccion del sentido del mismo al relacionarlo con
sus conocimientos previos; se les pedia, ademas, tomar una
posicion frente al texto, todo lo que implica un proceso de

interpretacion. (L6pez & Arciniegas, 2004, p. 86)

De otro lado, es preciso reconocer la consecucion de logros en corto
tiempo (seis meses de intervencion), situacién que podria explicarse por
el nivel de maduracién intelectual que se supone, de acuerdo con las
teorias psicolégicas, tienen los estudiantes universitarios, lo que
representa un terreno fértil para el fortalecimiento de su capacidad
metacognitiva. Sin embargo, no deja de Illamar la atencion, que cuando
se aborda el mismo proceso con estudiantes de educacion basica
primaria, e incluso de secundaria, el comportamiento metacognitivo de
los nifios y jovenes no muestra diferencias tan significativas de un grado

a otro.

En la misma linea didactica se dirigen las reflexiones tedricas de
Santiago, Castillo & Ruiz (2005) de la Universidad Pedagdgica Nacional,
guienes asumen las estrategias metacognitivas como herramientas que,
junto a los procesos cognitivos, garantizan el éxito de la comprension
lectora. Esta se fortalece en la medida en que se desarrolle la actividad
metacognitiva especifica de este proceso cognitivo. En pocas palabras,

es un proceso sobre el que se puede intervenir.

el trabajo pedagdgico en lo metacognitivo consiste,
basicamente, en hacer conscientes a los estudiantes de los
procesos cognitivos involucrados en la lectura de textos y de
trabajar, de manera explicita y sistemadtica, el uso de estrategias y
actividades metacognitivas que estén de acuerdo con las
caracteristicas y los desarrollos de los estudiantes. Lo que aqui se
propone, entonces, es partir de ese cierto desarrollo
metacognitivo que traen los estudiantes, para, a través del uso
consciente y sistematico de una serie de estrategias, llevarlos a
involucrarse activamente en la regulacion de sus procesos.
(Santiago et al. 2005, p. 186)
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Proponen la macroestructura referencial, el mapa conceptual, el
resumen y la resefia como estrategias para fortalecer tanto la
comprension como la metacognicion. Sobre cada estrategia presentan
una sustentacion conceptual, una ilustracidon, un ejercicio practico y una

ficha de autoevaluacion para el ejercicio realizado.

3.4.2. Antecedentes de estudios metacognitivos en el area de la escritura.

Allal (2000) dirigidé tres estudios para analizar las transformaciones
textuales realizadas por los estudiantes de sexto grado durante la
composicion de diferentes textos, como indicador de la regulacién
metacognitiva que interviene en dicho proceso, entendiendo por
transformaciones textuales los cambios introducidos al texto con la
intencion de mejorarlo. Una propuesta concreta y muy particular de
caracterizar la regulaciéon en el proceso escritural, en la que subyace, a
su vez, una critica frente a la didactica de la escritura en el ambito
escolar. El caracter directivo y prescriptivo que con frecuencia asumen
muchos de los maestros en las clases de lengua, termina regulando la
actividad cognitiva del estudiante, fortaleciendo una relacién tan
heteronoma, que resulta contradictoria con las exigencias
institucionales y académicas que la misma escuela formula con respecto

a la independencia y la autonomia cognitiva.

La autora define la regulacién metacognitiva, para el caso de la
escritura, como el uso de estrategias explicitas para articular distintos
tipos de conocimiento, sean de orden conceptual, linglistico o
metalinglistico. La regulacion permite orientar el proceso de produccién

y también modificarlo.

El primer estudio, propone a cuatro estudiantes (dos de mayor
rendimiento y dos de mediano rendimiento) escribir textos informativos
(en afiches) para participar en una exposicién sobre un tema social. Las

transformaciones fueron categorizadas en cuatro dimensiones:



1173

- Nivel de lenguaje afectado por la transformacién: palabra, frase,
oracion o texto.

- Tipo de transformacién: adicion, supresion (simples), reorganizacion y
sustitucion (complejas).

- Objeto de la transformacion: semantica, organizacion textual,
ortografia.

- Relacibn con las convenciones linglisticas: opcionales o

convencionalmente correctas e incorrectas.

En todas las estudiantes se registraron transformaciones de los cuatro
tipos (adicion, supresion, sustitucion, reorganizacion), opcionales vy
convencionales que afectaron todos los niveles del lenguaje (palabra,
frase, oracion y texto). Sin embargo, las de mayor rendimiento
realizaron un numero relativamente mas amplio de transformaciones
opcionales, mostraron una mayor preocupacion por la organizacién
textual y realizaron transformaciones mas complejas
(sustitucion/reorganizacion); lo que refleja estrategias de regulacion
metacognitiva mas poderosas como resultado de la creciente

automatizacion de las habilidades.

El segundo estudio examina los efectos de dos enfoques pedagogicos,
el Sociocognitivo Integrador (SI) y el Tradicional de Habilidades
Constitutivas (THC), en la produccién y revision de textos narrativos. El
primero, sustentado en gran parte por la linglistica textual y la
psicologia cognitiva, busca integrar las habilidades basicas vinculadas a
la produccion textual -vista como un proceso- a partir de la creaciéon de
situaciones de escritura con propdsitos comunicativos reales. El
segundo, esta centrado en la adquisicion de las habilidades, dirigidas al
dominio de los aspectos mas formales de lengua (vocabulario,
gramatica, ortografia, puntuacién...) mediante la ejercitacion,
independiente del valor social y comunicativo de la misma. Los

“

resultados sugieren que: la ensefianza Sl, con su énfasis en la
produccién de textos en situaciones comunicativas hace mas eficiente el

control de los alumnos sobre aquellos aspectos que facilitan la
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comprension textual (...) los alumnos tienden a utilizar diferentes
estrategias de regulacion metacognitiva en las diferentes fases de la
produccién textual.” (Allal, 2000, p. 206)

Este estudio, a diferencia del anterior, esta muy centrado en las
propuestas pedagogicas de los maestros para favorecer el desarrollo de
las habilidades metacognitivas necesarias para la producciéon de textos
de calidad. Hay enfoques pedagdgicos que pueden ejercer una
influencia mayor para estimular el desarrollo de la capacidad
metacognitiva. Los principios y los conceptos basicos que lo sustentan
pueden marcar diferencias. Es una posicién similar a la planteada por
Rijlaarsdam & Couzijn (2000) para quienes una manera de estimular la
conciencia metacognitiva en los estudiantes, es la inclusion de tareas
reflexivas en las secuencias didacticas de los programas disefiados para
la ensefanza de la escritura; en contraposicion a las acciones

caracteristicas de los enfoques tradicionales:

Las deficiencias mas o menos graves del método tradicional son:
la escasa estimulacion de la reflexion sobre el proceso de
redaccion; que, con frecuencia, los criterios acerca de un
desempefio bueno o flojo no son claros; las actividades de
evaluaciéon descansan en el docente; los alumnos casi nunca
detectan o corrigen las fallas de su escritura; y el feedback se
concentra mas en el producto que en el proceso. (Rijlaarsdam &
Couzijn, 2000, p. 214)

A pesar de reconocerlos, Allal (2000) es contundente al afirmar que los
efectos de la ensefanza de la regulacion metacognitiva no son
facilmente demostrables. El componente del conocimiento es
relativamente mas accesible para los investigadores, pero la regulacién

no lo es, si se tiene en cuenta que el analisis debe hacerse on-line.

El tercer estudio explora los efectos de la estructura cooperativa diadica
(escritura en parejas) en las estrategias de revision de textos narrativos

de los estudiantes. La experiencia compar6 dos secuencias de escritura
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dirigida a la produccion de textos narrativos. La primera comparé los
efectos de dos condiciones experimentales, la produccién de un texto
en parejas y en forma individual. La segunda permitié verificar los
efectos de la produccion en parejas cuando cada estudiante produjo un
nuevo texto de manera individual. Cada secuencia tuvo cinco fases:
presentacion de la tarea de escritura, planificacién de la historia a
escribir, composicion de un bosquejo de la historia, revision del mismo,

y transmision de las historietas al publico.

La escritura en parejas permitié evidenciar que las transformaciones
realizadas por los estudiantes durante la revision (accién reguladora)
estimulan la verbalizacion incrementando de esta forma la conciencia
metacognitiva y la reflexién acerca de la revisién. Los tépicos de las
verbalizaciones no siempre se reflejaron en las transformaciones reales
en los textos, lo que constituye una evidencia de que no siempre hay

concordancia entre el saber declarativo y el saber procedimental.

En sintesis, las situaciones de comunicacién auténticas y significativas
para escribir son practicas escolares que segun Allal (2000) contribuyen
a desarrollar actividades metacognitivas en los estudiantes. Una posible
explicacion para ello, radica en los destinatarios reales de las
composiciones que se realizan, en la medida en que hacen que el
escritor revise mucho mas lo que quiere decir y la manera de hacerlo.
De otro lado, no es suficiente ensefiar estrategias para incrementar el
nivel metacognitivo en los estudiantes, hay que asegurarse de que
realmente se utilicen, mediante propuestas escriturales que estimulen

Su uso.

Camps et al. (2000), estudiaron la actividad metalinglistica y de qué
manera ésta se vincula a los contextos de creacion textual propuestas
por la escuela. El término metalinglistica es entendido como el
conocimiento del lenguaje (conocimiento metalinguistico), su utilizacién
para hablar sobre el (funcion metalingiistica), y la actividad discursiva

como espacio de creacion y activacién del conocimiento metalinglistico
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(actividad metalinglistica). En este espacio confluyen las situaciones
interactivas -interpsicolégicas- e internas -intrapsicolégicas- del
escritor, explicitadas a través de la verbalizaciéon. La distancia que toma
el estudio de la metacognicién, en términos de analisis de
microprocesos (metalinglistica) es relevante para la discusion

académica.

La relacion establecida por Camps et al. (2000) entre la escritura y el
aprendizaje de la misma a partir del desarrollo de la actividad
metalinglistica tiene asiento en postulados teéricos que defienden los
niveles de explicitacién que tiene la actividad reflexiva sobre el lenguaje,
de acuerdo con la teoria de Redescripcion Representacional que se ha
mencionado anteriormente; el papel que cumple la interaccion social en
la construccion y comprensién del lenguaje; y, finalmente, el valor de las
propuestas de ensefianza/aprendizaje de la lengua en contextos reales
de comunicacion. Todos orientados al disefio de secuencias didacticas,
donde la escritura se enmarca en dos grandes actividades referidas a la
comunicacién y al aprendizaje. “La activaciéon de las operaciones
metalinglisticas y metacognitivas procede de la relacion que se
establece entre el proceso de ensenanza-aprendizaje y el proceso de
redaccion. Dichas operaciones permiten al individuo tomar conciencia
de la actividad comunicativa y del proceso de aprendizaje.” (Camps et al.
2000, p. 138)

La investigacion de corte cualitativo, se basé en el analisis de la
actividad metalinguistica a partir de las interacciones verbales de seis
grupos, cada uno de dos o tres estudiantes de bachillerato, durante la
composicion escrita de un texto colectivo en el marco de una secuencia
didactica orientada a la producciéon de un texto argumentativo y el
aprendizaje de las caracteristicas basicas propias de este género. El
analisis se efectu6 sobre la base de dos tipos de datos, los obtenidos
durante las conversaciones (enunciados con funcion metalingiiistica) y

los cambios realizados en las producciones escritas.
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Los enunciados se analizaron mediante un sistema categorial que los
clasificd, segun pertenecieran a rasgos discursivos (emisores,
destinatarios, funcion del texto e intencién), organizativos
(superestructura), linglisticos (cohesion, aspectos lexicales, etc.),
ortograficos y de puntuacién, o valorativos. Los investigadores
encontraron que todos los grupos formularon expresiones
metalinglisticas explicitas, la diferencia radica en la proporcién y los

contenidos abordados.

Las categorias de analisis empleadas para describir las reformulaciones
hechas por los estudiantes en la produccién escrita grupal se clasifican

en:

- Reformulacién simple sin ningun tipo de paso intermedio entre
una formulacién y la siguiente.

- Reformulacién con negaciéon explicita previa de la forma
propuesta antes, o expresién dubitativa que puede derivar en una
intensa actividad de comparacién entre formas, pero sin ninguln
comentario de reflexion metalinglistica explicita.

- Reformulacién y/o comparacion acompanada de reflexion
metalingiiistica, sin recurrir al uso de términos metalingiisticos
especificos.

- Reformulacion y/o comparacion con reflexion explicita
acompanada de términos metalingiiisticos explicitos. (Camps et
al. 2000, p. 152)

Los hallazgos revelan la existencia de la actividad metalingliistica en los
procesos de redaccion grupal. Esta actividad no solo se evidencia en las
expresiones verbales explicitas, también se puede observar a través de
acciones como las reformulaciones sobre el texto escrito. La escritura
grupal se constituye en un importante referente para compartir el
conocimiento, internalizarlo y convertirlo en objeto de reflexion
individual, es decir, promueve el desarrollo de la actividad

metacognitiva.
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Hay un significativo esfuerzo por reconocer la actividad metalinguistica
a partir de interacciones verbales que no utilizan términos
metalinglisticos especificos, sino un lenguaje cotidiano, por cuanto el
analisis inferencial es mayor y exigente. Pero a su vez, es de gran valor
didactico por cuanto hace visibles comportamientos que con seguridad
estan presentes en muchas de las aulas escolares, y que pasan
desapercibidos por los maestros. Al ser sistematizados, categorizados y
ejemplificados se pueden volver objeto de reflexion, estudio y debate.
De otro lado, aunque los grados de reflexién o conciencia sobre lo que
se escribe y como se escribe pueden ser dificiles de percibir y analizar,
también constituye una opcidon interesante, en términos de pensar
propuestas metodoldgicas que lo permitan como es el analisis de las
transformaciones textuales (también abordado por Allal, 2000). Una vez
mas, la importancia de enfatizar en la creacion de propuestas
escriturales que le asignen un valor social y comunicativo real a la

lengua.

Desde una perspectiva mas psicologica, Garcia & Fidalgo (20033,
2003b), Torrance, Fidalgo & Garcia (2007) analizan el nivel de
conciencia que tienen los estudiantes de los procesos mecanicos y
sustantivos implicados en la produccion de un texto escrito, en relacién
con su edad y grado escolar. Los autores denominan procesos
mecanicos al manejo de los aspectos formales de la lengua como son
los fonoldgicos, léxicos o morfo-sintacticos; y los sustantivos con
aquellos de un nivel mas conceptual como la planificaciéon, generacién
de ideas, organizacion y revision. Las hipotesis formuladas son muy
similares a los estudios ontogenéticos descritos por Peronard &
Velasquez (2003), tratando de establecer secuencias y patrones de
desarrollo de la actividad metacognitiva de acuerdo con la edad y el

nivel educativo.

Participaron 1.688 estudiantes entre 8 y 16 afos, de educacion basica
primaria y secundaria, inscritos en instituciones educativas publicas y

privadas espanolas. Los investigadores utilizaron un cuestionario con
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preguntas abiertas para responder por escrito. Construyeron un sistema
categorial a partir de las respuestas obtenidas, diferenciando las
referidas a la metacognicion de los procesos mecanicos y sustantivos.
Incluyeron otras vinculadas a la metacognicion sobre otros procesos que
también intervienen como la motivacién, la habilidad, la autovaloracién.
El grafico No. 6, muestra la caracterizacion hecha por los autores del

conocimiento metacognitivo vinculado a la escritura.

Gréfico No. 6. Conciencia de los procesos mecanicos y sustantivos, y de otros procesos para la

escritura, segin Garcia & Fidalgo (2003a, 2003b).

Procesos mecanicos —— Procesos sustantivos ——— Otros procesos
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., - Eficiencia.
| Grafisimo Monitorizacion - Incategorizables.
—— Borrador
L Revision

A medida que aumenta el grado escolar y la edad, disminuye la
metacognicion sobre los procesos mecanicos, situaciéon contraria a los
procesos sustantivos. Los resultados “confirman el hecho de que un
mayor énfasis en los procesos sustantivos en detrimento de los
mecanicos es indicador de una mayor madurez y profundidad en la
conceptualizacion de la escritura, la cual obviamente se logra en los
ultimos momentos de la escolarizacion obligatoria” (Garcia & Fidalgo,
2003a, p. 247). El analisis registra una tendencia progresiva de la
metacognicion asociada a los procesos sustantivos de la escritura, hasta
los catorce afios, logrando estabilidad hasta los dieciséis. Esto tiene dos
aristas para el analisis. De un lado, la conviccion teorica de que el
desarrollo de la actividad metacognitiva se da por un proceso evolutivo
de maduracion. De otro lado, asumir que el trabajo escritural
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desarrollado por la escuela contribuye a la construccion de esa
conciencia metacognitiva sobre el proceso de composicidén escrita, aun
cuando dicho trabajo no sea deliberado en torno al desarrollo de dicha

conciencia.

Las investigaciones colombianas que se ocupan de la relacion entre
metacognicion y escritura son pocas, pero muy puntuales e
interesantes. Flérez, Torrado, Mondragon & Pérez (2003) orientaron un
estudio bajo dos objetivos. El primero, crear un instrumento para
evaluar las operaciones metacognitivas asociadas a la lectura y la
escritura. El segundo, describir y categorizar dichas operaciones en los
ninos de transicion y educacion basica primaria. Dentro de estas
operaciones incluyen la planeacion, la autorregulacion y la evaluacion de
resultados, cuya funcién es regular los procesos cognitivos. Retoman el
modelo de Redescripcion Representacional de Karmiloff-Smith (1994)

para crear niveles de funcionamiento metacognitivo.

La metacognicidon asociada a la escritura, supone para las investigadoras
un proceso de resolucion de problemas, donde el escritor toma
decisiones con respecto a las estrategias que debe utilizar para cumplir
con la tarea, pero también para ejercer una veeduria sobre su

desempenio y el texto producido.

En el estudio participaron treinta y seis nifios pertenecientes a los
grados de transicion y educacion basica primaria, es decir, con edades
que oscilan entre los cinco y los diez afos. Utilizaron como
instrumentos dos tareas, una de lectura (tarea de Yuche) y otra de
escritura (tarea de Cox), acompanadas de entrevistas breves sobre las
tareas desarrolladas. La tarea de escritura se configura a partir de un
instrumento utilizado en una investigacion estadounidense. Los nifios
deben dictar un cuento al investigador, una vez terminado, éste lo lee

en voz alta y formula preguntas dirigidas a la ediciéon del texto.
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La informacién obtenida tanto en lectura como en escritura, es
categorizada en tres niveles, en los cuales se agrupan los
comportamientos metacognitivos asociados a las operaciones presentes
en uno u otro proceso, ya fueran de planeacion, autorregulacién o
evaluacion. Para el caso de la escritura el nivel | agrupa datos de tipo
procedimental donde el nifo hace un manejo implicito de su
conocimiento. El nivel Il agrupa comportamientos que si bien reflejan
conocimientos explicitos, no necesariamente son objeto de reflexion o
verbalizacion, por esto se entiende como un nivel intermedio. El nivel Il
se caracteriza por la presentaciéon de conocimientos accesibles a la
conciencia, por tanto explicitos y objeto de analisis y reflexion. Si bien la
definicion tedrica de las niveles tiene un planteamiento claro, los
comportamientos que se agrupan en cada nivel no reflejan una
diferencia tan contundente que permita ver la progresion consciente de
las operaciones metacognitivas estudiadas en los procesos tanto

lectores como escriturales.

El grafico No. 7, resume el funcionamiento metacognitivo de la escritura

descrito por las autoras en el nivel Ill.

Grifico No. 7. Funcionamiento metacognitivo de la escritura en el nivel III, segtin Flérez et

al. (2003) Florez et al. (2005)
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Los resultados, en consonancia con otros estudios, muestran un
aumento creciente de la metacognicion a medida que avanza el grado
de escolaridad. Sin embargo, los resultados mas relevantes, son las
correlaciones establecidas entre las diferentes variables: a) la directa
relacion entre la metacognicion en lectura y escritura con el nivel de
comprension lectora y produccion escrita. b) La relacién significativa
entre la metacognicidon en lectura y la metacognicion en escritura. c) El
nivel metacognitivo en lectura asociado a la produccion escrita. d) El
nivel metacognitivo en escritura en relacion a la comprension lectora.
Todas han sido poco exploradas de un modo empirico, y menos en

niveles iniciales de la escolaridad.

En otro estudio de la misma linea, Florez, Torrado, Arévalo, Mesa,
Mondragdén & Pérez (2005), exploraron las habilidades metalinguisticas
-metalenguaje- y las operaciones metacognitivas de los estudiantes de
educacion basica primaria. Analizaron la relacion existente entre ambas
y los niveles en lectura y escritura -competencias-, considerando el

grado escolar y el estrato socioeconémico.

Teoéricamente, las autoras establecen diferencias entre los conceptos de
metacognicion, operacion metacognitiva y habilidad metalinguistica. El
concepto de metacognicion no difiere de las definiciones presentes en la
literatura especializada, el cual alude al conocimiento que se tiene sobre
la propia cognicion y la regulacién que se ejerce sobre la misma; dicho
conocimiento puede ser de caracter declarativo, procedimental o
condicional. La planeacién, la autorregulacién y la evaluacion,
conforman las operaciones metacognitivas basicas, entendidas como las
acciones reguladoras necesarias para la ejecucion efectiva de una tarea,

ampliamente sustentadas en Flérez et al. (2003).

Las habilidades metalingiiisticas son relacionadas con la capacidad para
describir, analizar y reflexionar conscientemente sobre la estructura
linguistica de la lengua. Citando a Van Kleeck (1994), las investigadoras

caracterizan estas habilidades desde dos tipos de conocimientos: el
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primero, la arbitrariedad y convencionalidad del lenguaje, el cual es
analizado desde las siguientes categorias: conciencia de la palabra,
ambigledad-multiplicidad de significados, sinonimia, y lenguaje
figurativo; a juicio de las investigadoras, un conocimiento mas cercano a
la dimension linguistica y formal. El segundo, el lenguaje como sistema,
integra tanto sus elementos constitutivos como las reglas fonolégicas,
sintacticas, textuales, semanticas y morfoldgicas que los rigen. Por ello,
lo consideran un conocimiento en estrecha relacion con la dimension
semantica y cognitiva de la lengua. A través del estudio evidencian
teoricamente, la existencia de una relacién bidireccional entre las
habilidades metalinglisticas y la alfabetizacion, entendida esta ultima
como la capacidad para leer y escribir, relacion que hace parte del

problema que investigan.

En general, el panorama teérico e investigativo muestra que la
habilidad metalingiistica tiene relacion con el proceso de
alfabetizacion, puesto que juega un papel muy importante en el
aprendizaje de la lectura y la escritura. También se muestra que el
aprendizaje de la lectura y la escritura tiene un importante papel
causal en el desarrollo de las habilidades metalinglisticas. Es
decir, se observa una relacién entre lo metalinglistico y la
alfabetizacion, pero la cuestion de la naturaleza de tal relacion

permanece aun sin resolver. (Flérez et al. 2005, p. 18)

Se explicita asi un problema conceptual de gran interés para la didactica
entre el metalenguaje y las competencias lectora y escrita, en la medida
en que asociar las habilidades metalinguisticas con el nivel de
competencia, puede verse en primera instancia como una relacién légica
y natural, a mayor dominio de dichas habilidades mayor nivel de
competencia. Sin embargo, la teoria y particularmente la practica
pedagogica en la educacion basica primaria, ha demostrado que el
conocimiento formal de la lengua es condicion necesaria pero no
suficiente para garantizar un adecuado desempeio de estas
competencias en el nivel pragmatico. Un estudiante puede conocer las

reglas ortograficas y ser consciente de su importancia, pero no
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utilizarlas durante la composicién escrita de un texto; o bien, puede
saber qué es una idea principal y ser consciente del papel que
desempefa en un texto, pero no identificarla en una tarea de

comprension.

La relacion entre la metacognicion y la metalinguistica presentada en el
estudio, responde a otro foco teorico de discusién debatido en el ambito
internacional, sobre la independencia de ambos procesos y la

pertinencia de su desarrollo en las competencias lectora y escrita.

Kolinsky (citado por Gombert, 1992) atribuye la capacidad
metalinglistica a otras actividades relacionadas con procesos
cognitivos generales, es decir, entiende que lo metalinglistico
requiere de una base cognitiva que permite seleccionar, analizar,
atender y examinar aspectos del lenguaje (...) Desde la
psicolingliistica, la capacidad metalinglistica se sitlla como una
actividad reflexiva sobre el lenguaje; tal actividad hace parte de las
capacidades metacognitivas (...) lo metalingiiistico es una
habilidad o ejecucién que requiere una base cognitiva: esta base
es la que permite construir hipétesis sobre el lenguaje. (Fl6rez et
al. 2005, pp. 21-22)

En los instrumentos y los resultados de la investigacion, no se
establecen jerarquias o posiciones teodricas frente al problema, se
analizan como procesos independientes, y a su vez, se demuestra la
relacion entre ambos. Tan importante es la una como la otra para el
desarrollo de las competencias lectora y escritora. En el campo
experimental, las habilidades metalingiiisticas y las competencias fueron
evaluadas con las tareas de Yuche y Cox, instrumentos utilizados en
investigaciones anteriores (Florez et al. 2003), aplicados colectivamente
en grupos de a sesenta estudiantes, doce por cada uno de los grados de
primero a quinto, pertenecientes a una de las tres instituciones
educativas participantes. Los dos instrumentos de metacognicion, uno
para lectura y el otro para escritura, fueron aplicados en una sesiéon de

cuarenta minutos en subgrupos de a doce ninos.
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Los resultados demostraron correlaciones entre: 1) el metalenguaje y las
competencias lectora y escrita; 2) la metacognicion en la lectura y la
escritura y la comprension lectora y la produccidén escrita; y 3) la
metacognicion y el metalenguaje en uno de sus componentes. Estos
hallazgos no responden exactamente a algunas de las preguntas que
orientaron el estudio, en la medida en que no determinan el tipo de
relacion que existe entre las diferentes variables, aunque corroboran su
existencia, y aportan elementos significativos para la discusion

académica.

La correlacién encontrada entre la metacognicion y las competencias,
permiti6 a las investigadoras establecer por inferencia, no por
resultados estadisticos, una relacién directamente proporcional entre
ambos conceptos. A mayor nivel metacognitivo mejor nivel lector,
caracterizado por el conocimiento del proceso y la utilizacion adecuada
de las estrategias para comprender lo leido. En la escritura, la relacién
se explica por el control activo sobre la composicidon escrita que realiza
el estudiante, una explicacién que resulta insuficiente. Sin embargo, es
un hallazgo que tiene mucha trascendencia en el campo de la didactica

de la lectura y la escritura.

Los resultados también muestran que a medida que avanza la
escolarizacion, aumentan los niveles de metacognicion en lectura y
escritura. Una situacién explicada desde el cambio evolutivo de los
sujetos, mas que desde la intervencion pedagdgica realizada por los

maestros.

Los resultados de esta investigaciéon estan en consonancia con los
obtenidos por Peronard (2005). Si bien fueron poblaciones diferentes,
lograron establecer una relacion empirica entre la metacognicion y el
desempeno lector y/o escritor. Se han establecido relaciones teodricas,
bajo la premisa de que a mayor conocimiento metacognitivo, mejor
desempenfo en las tareas especificas. En el caso de la escritura, esto se

interpreta como mejor calidad de la produccion textual. Sin embargo, no
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predominan los trabajos empiricos sobre esta relacion, y resultan
necesarios cuando se piensa en el disefio de propuestas de caracter
pedagogico y didactico. De alguna manera, lo abstracto que puede
llegar a ser la metacognicién, logra ser visible en la practica pedagoégica
de los saberes especificos, y en esa medida posibilita no sélo un
conocimiento sobre cdbmo aprende el que aprende, sino también, pensar

en como acompanarlo cada vez mejor y de manera efectiva.

Hurtado et al. (2005b), experimentaron un programa de estrategias
pedagogicas con un grupo de estudiantes de quinto grado de educacién
basica primaria. El propédsito fue promover procesos de regulacion
metacognitiva mas cualificados que permitieran un mayor control sobre
su produccién textual y, en consecuencia construyeran mejores textos.
El estudio tiene una clara orientacion didactica, en el cual se asume el
supuesto tedrico sobre el papel que juega la ensefianza en el desarrollo
de la capacidad metacognitiva referida a la escritura, estableciendo a su
vez, una hipdtesis que asocia la metacognicion con la calidad de los

textos escritos por los estudiantes.

La utilizacion de estrategias metacognitivas permitira mejorar el
desempeno de los estudiantes durante la produccion de textos en
el aula y fuera de ella. Para ello es necesario orientar a los
estudiantes hacia la adquisicion de mecanismos de
autorregulacion necesarios en las distintas tareas de escritura.
Actividades como analizar con profundidad textos sociales
auténticos, desarmarlos y comprender su modo de produccién, en
el que la accion esta guiada por la intencion de imitar formas de

escritura, favorece la producciéon cualificada de textos.

Pensamos que, de este modo, la actividad de escritura se convierte
en un medio activo para desarrollar las habilidades metacognitivas
en los nifios y las nifas. El uso de la escritura en contextos
comunicativos debe permitir a los alumnos tomar conciencia de
ciertas dimensiones lingiisticas y discursivas de los textos leidos
con el fin de resolver problemas de produccion que,

generalmente, son descuidadas por ellos en otras situaciones de
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lectura realizadas con otros objetivos. (Hurtado et al. 2005b, p. 2-
3)

El grafico No. 8, presenta la descripcién que hacen los autores de la

actividad metacognitiva en la escritura, a partir del uso de estrategias.

Grafico No. 8. Actividad metacognitiva en la escritura, segtin Hurtado et al. (2005b).

- Verbaliza el proposito de lo que va a escribir.

- Tiene claro el destinatario de su texto.

- Consulta otros materiales escritos antes de empezar a producir un texto.

- Consulta con otros nifios sus ideas antes de escribirlas.

- Organiza sus ideas en gréficos, listas, cuadros, dibujos, entre otros.

- Se observa una actitud de concentracion frente a la tarea de escribir.

Estrategias —— ~ Realiza preguntas sobre aspectos formales de la lengua (ortografia-sintaxis).
I - Realiza preguntas sobre el contenido del texto.
| - Utiliza textos modelo como apoyo a su composicion escrita.
1 - Se preocupa por utilizar un lenguaje variado y preciso.
| - Parafrasea y recrea la informacion consultada.
I - Relee parcialmente su texto.
: - Relee totalmente su texto.
1 - Reescribe parcialmente su texto.
: - Reescribe totalmente su texto.

1 - Solicita a otros que opinen sobre su texto.

: - Corrige aspectos de forma.

1 - Corrige aspectos de contenido.

: - Sabe como resolver las dificultades encontradas en su texto.

El disefio metodoldgico requirié la participacion de ochenta estudiantes
de quinto grado, distribuidos en dos grupos -control y experimental-, a
quienes se les aplicaron dos pruebas como pre-test y pos-test. Una para
evaluar la calidad de la produccién textual, y otra para medir la actividad
metacognitiva durante la composicidén escrita. Esta ultima es una escala
compuesta por 19 items que registran las estrategias utilizadas por los
estudiantes durante la composicion de un texto, las cuales reflejan su
actividad metacognitiva. El grupo experimental participé en la propuesta
didactica, disefnada para doce sesiones de trabajo semanal de dos horas

cada una, utilizando la confrontacion pautada como estrategia central.

El grupo experimental registré un significativo aumento en cuanto al
nivel de actividad metacognitiva con respecto al grupo control, como
resultado del programa de estrategias utilizado. Aunque los estudiantes

produjeron textos de mayor calidad, esta no pudo relacionarse
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estadisticamente con el aumento en la capacidad metacognitiva,

explicable en parte por el tamano de la muestra que conforma cada

grupo.

3.4.3. A modo de sintesis. ;Qué se deriva del panorama investigativo

presentado?

La presentaciéon y el analisis de algunos estudios nacionales e
internacionales desarrollados en los ultimos veinticinco afios, no sélo
ilustran las ideas convergentes y divergentes sobre la metacognicion, las
cuales han sido senaladas previamente. Permite, ademas, formular
algunas conclusiones preliminares que contribuyen a complementar el
estado de la discusiéon tedrica y metodologica sobre el tema. Dentro de

los planteamientos mas generales, es preciso resaltar los siguientes:

- El puente que se trata de establecer entre la psicologia y la educacién
en los estudios metacognitivos, se construye sobre el estudio de la
relacion entre la metacogniciéon -o alguno de sus componentes- y el
desempeno académico. Es un interés que orienta las investigaciones
sobre el tema, y que no se circunscribe a ningin campo especifico del
conocimiento, pues de ello se ocupan tanto las ciencias naturales como
la matematica y el lenguaje. El monitoreo, la evaluaciéon, Ia
autorregulacion y la accién de quien conoce sobre aquello que esta
tratando de conocer incrementan el nivel de aprendizaje sobre el

mismo.

- Los instrumentos de evaluacion utilizados en las investigaciones
reportadas, exploran de manera autonoma los componentes y
subprocesos de la metacognicion. Esto ocurre independientemente de
los postulados tedricos que los sustentan, explicable por el caracter
multidimensional del proceso. Es este caracter precisamente, el que
demanda una evaluacion que lo explore en forma conjunta desde el

reconocimiento, la verbalizacion y la accién sobre la tarea cognitiva
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desempenada, como una manera de lograr una aproximaciéon cada vez

mas cercana y exacta a la realidad mental del sujeto.

- Existen condiciones externas al sujeto (herramientas informaticas,
propuestas didacticas, caracteristicas y estrategias de trabajo en el aula,
actitudes, etc.) que ejercen influencia en el comportamiento
metacognitivo. Algunos estudios se ocupan de describir ese grado de
influencia, explicarlo o prescribirlo, articulando asi la metacognicion a
otros procesos psicologicos de orden superior, pero también a
condiciones ambientales que superan la dimensién evolutiva que le ha

sido asignada.

- Los ambientes de aprendizaje que utilizan hipermedios, son campos
potencialmente estimuladores de comportamientos metacognitivos
favoreciendo asi el aprendizaje y las habilidades/capacidades que se
estén estimulando. Esto sucede siempre y cuando los ambientes o
materiales cumplan con caracteristicas particulares de disefo (la
estructura hipertextual genera diferencias al respecto) y también de
ensefianza. Sin embargo, es un campo de investigacion aun abierto y de

reciente exploracion.

- Los estudios que analizan la actividad metacognitiva en estudiantes de
educacion basica primaria son relativamente pocos, en comparaciéon con
los realizados en el ambito universitario, e incluso en la basica
secundaria. Es una situacién comprensible y determinada en gran
medida por las posturas teoricas al respecto. Si bien algunos expertos
reconocen la presencia de la metacogniciéon en los nifios pequenos y han
realizado estudios empiricos sobre ello, la maduracion y el impacto que
puedan tener propuestas educativas que la fortalezcan es mayor en los

nifos de diez afios o mas.

- Prevalece el numero de investigaciones sobre el tema dirigidas por
psicologos, lo que resulta légico cuando se estudian los origenes y

principales desarrollos que ha tenido la metacognicion como objeto de
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conocimiento e investigacion. Sin embargo, la perspectiva de analisis
sobre el mismo objeto cambia cuando los estudios son dirigidos por
investigadores con formacion en educacién, y aqui los ejemplos ya no
son tan abundantes. Este panorama podria explicar, en parte, lo
invisible que resulta para la escuela el desarrollo de habilidades
metacognitivas generales y especificas en las propuestas curriculares de

las diferentes areas.

No es un simple proceso de trasladar el trabajo que hace la psicologia,
aunque sea educativa, a la dinamica institucional y cotidiana de la
escuela. Con ello, no se pretende desconocer la existencia de
propuestas didacticas exitosas, por ejemplo en el area de la lectura y la
escritura, que propenden por el desarrollo de un pensamiento
estratégico para lograr una comprensién lectora cada vez mas eficaz y
una produccion de textos escritos de mejor calidad. Sin embargo,
aunque dichas propuestas incorporan elementos y acciones que
favorecen la metacognicion, esta no se nombra ni se comprende como
proceso cognitivo vinculado al aprendizaje, ni mucho menos se

incorpora como objeto de reflexién en el aula.

Ademas de planteamientos generales, es preciso sefalar otros mas

especificos.

- La revision tedrica ratifica la necesidad de precisar y a su vez ampliar el
rol de la metacognicion en el proceso de composicion escrita, porque
desde los planteamientos de Flavell (1979, 1981), la metacognicion ha
cruzado todas las areas del conocimiento escolar -Ciencias Naturales,
Matematicas- donde se han encontrado caracteristicas comunes en el
desempefno por ser parte de los procesos cognitivos, pero también se
han identificado rasgos especificos que diferencian su rol en funciéon de
variables adicionales a las circunscritas al area de conocimiento

especifico, como es el caso de la composicién escrita.

- Los estudios con una clara orientacién didactica, que tampoco son

muchos, permiten analizar el papel del maestro y de otros agentes en el
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desarrollo de la actividad metacognitiva. El caracter instructivo que con
frecuencia asumen muchos maestros en sus clases, regula la actividad
cognitiva del estudiante, lo que genera en ellos una dependencia que
luego resulta contradictoria con las exigencias institucionales vy
académicas que la misma escuela formula a sus estudiantes en este

aspecto.

- Las practicas escolares de escritura, enmarcadas en situaciones
auténticas y significativas de comunicacion, segun Allal (2000) y
Hurtado et al. (2005b), entre otros, contribuyen a desarrollar actividades
metacognitivas en los estudiantes. Una posible explicacion para ello,
radica en los destinatarios reales de las composiciones que se realizan,
en la medida en que hacen que el escritor revise mucho mas lo que

quiere decir y la manera de hacerlo.

- La actividad metacognitiva emerge o logra explicitarse con mayor
fuerza cuando las tareas representan algun nivel de dificultad para
quien la ejecuta. Una coincidencia registrada en varias de las

investigaciones referenciadas.

- Los resultados obtenidos por las investigaciones sobre Ila
metacogniciéon y la escritura son bastante relevantes y significativos
para el campo educativo, pero son referidos a la composicion textual en
forma manuscrita. Existen algunos estudios que indirectamente se
ocupan de aspectos vinculados con la actividad metacognitiva en la
escritura mediada por herramientas informaticas, aunque no son
considerados su principal objeto de investigacion como es el caso de
Luquez & Ferreiro (2003), quienes analizaron el proceso de revision
textual llevado a cabo por los nifios cuando utilizaron un procesador de
textos (Word).

Otros estudios como los de Veenman et al. (2004), recurrieron a
herramientas informaticas, incluso de caracter hipermedial, vinculadas a

la escritura; sin embargo, utilizaron la produccion escrita de los
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estudiantes para dar cuenta de otros procesos cognitivos como la
memoria, las técnicas de estudio, o la comprension de conceptos de
ciencias, no para estudiar y analizar las caracteristicas metacognitivas

implicadas directamente en la habilidad de la composicion.

La actividad metacognitiva en la escritura hipermedial no ha sido
descrita aun con el rigor conceptual y metodoldégico que requiere. La
caracterizacion de dicho proceso, ayuda no sélo a su comprensién sino
también a delinear orientaciones didacticas que apoyen las propuestas
pedagogicas de la produccion textual a partir del desarrollo de la
metacogniciéon, y mas en un mundo donde las tecnologias de la
informacién y la comunicacion cada vez aparecen de manera mas
natural en la escuela. Siguiendo a Griffith & Ruan (2005), investigar la
relacion entre el conocimiento y el control metacognitivo en el
desarrollo de la escritura; y la manera como la ensefianza de la
metacognicién podria beneficiar el desarrollo escritural de los
estudiantes, constituye uno de los problemas que debe resolver la

investigacidon contemporanea en este campo.

Tanto a nivel nacional como internacional hacen falta investigaciones
que exploren la relacibn metacognicién-escritura-hipermedios,
especialmente desde una perspectiva pedagogica y didactica como lo
plantea Georghiades (2004a), quien hace explicita la necesidad de
realizar mas investigaciones que mejoren la comprension de lo que

constituye la metacognicién, como identificarla, y cdbmo ensefarla.
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CAPITULO 4

El desarrollo de la actividad metacognitiva. Una perspectiva
didactica para la transformacion de las practicas escriturales en el

contexto escolar

El concepto de ensenanza propuesto por Freire (2002), le otorga al
estudiante un papel protagénico que le exige reflexionar sobre lo que
aprende, aunque también podria agregarse, sobre el cémo lo aprende,
de manera que no sb6lo asuma un papel receptivo, sino también

propositivo.

Desde la psicologia cognitiva y la perspectiva constructivista del
aprendizaje, el papel activo que se le confiere al sujeto en la
construccién del conocimiento, esta en estrecha relacion con el grado de
conciencia que puede lograr sobre las demandas de una tarea, al igual
que las estrategias a las que puede acudir para desarrollarlas
exitosamente, y cada vez con un mayor nivel de autonomia. Pero, la
falta de autonomia de los estudiantes, tiene una directa relacion con las
practicas pedagogicas de los maestros, quienes ejercen una gran
influencia sobre los procesos de aprendizaje, desde sus actitudes,
métodos, estrategias y conocimientos. De aqui, surge el interés por
conocer como opera la actividad metacognitiva en los estudiantes de
educacion basica, durante el proceso de escritura bajo condiciones
experimentales distintas, y por ende, la necesidad de su evaluacion.
Esta, posibilita el analisis del comportamiento cognitivo de los
estudiantes, y el disefio de algunas orientaciones didacticas para
optimizarlo desde las propuestas pedagodgicas mas contemporaneas

apoyadas por las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC).

El uso de las TIC por si mismas no es sinbnimo de cambio. Su
utilizacion, mas alla de lo instrumental y técnico, es una idea

compartida ampliamente por los investigadores de este campo (Henao &
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Ramirez, 2006b; Marti, 2001). En el caso de Flérez (2005), se reconoce
que las caracteristicas de las tecnologias ofrecen condiciones
favorecedoras para ciertos estilos de aprendizaje, siempre y cuando
sean aprovechadas por los docentes bajo esa consideracion. A veces, las
buenas ideas de los maestros encuentran un soporte importante en las
herramientas ofrecidas por las tecnologias, particularmente frente a las
preguntas sobre el como, lo cual les permite articular dichas ideas con

la experiencia practica.

Mas que enumerar actividades, el proposito central de este capitulo esta
orientado a la reflexion sobre algunas consideraciones de orden
teorico/practico para estimular el desarrollo de la actividad
metacognitiva asociada a la escritura en las diferentes propuestas
didacticas que puedan implementarse en el aula. Para ello, es
importante retomar inicialmente el concepto de didactica de la escritura;
revisar de manera breve las propuestas mas relevantes que se han
implementado en la ultima década, pensadas en relacion con el papel
que pueden jugar las TIC en ellas; analizar con mas detalle el concepto
de la ensefabilidad de la metacognicion; y finalmente presentar algunos
lineamientos que permitan estimular su desarrollo de manera

transparente en el aula.

4.1. La didActica de la escritura.

Las propuestas didacticas para desarrollar habilidades escriturales en
los estudiantes de educacién basica primaria han sido muchas,
derivadas precisamente de los matices conceptuales que han
caracterizado a la escritura, sean estos linglisticos, discursivos,
pragmaticos o procesales. Dichos matices han sido abordados por
tedricos como Serafini (1998) y Cassany (1999), dando origen a modelos
que intentan explicarla y hacerla operativa en el contexto escolar. La
didactica, aunque para algunos sea el capitulo mas instrumental de la

pedagogia (Florez, 2005), es entendida en una perspectiva mas amplia
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gue trasciende los métodos y las técnicas de ensenanza (Hurtado et al.

2005a; Zuluaga, Echeverry, Martinez, Restrepo & Quiceno, 2003).

Si a la didactica se la presenta, segun el decir de Susana Barco
(1989); (...) no como el lugar de las absolutas certezas, sino como
la interseccién de las propuestas tedricas con las practicas
educativas; si se orienta al docente hacia una permanente puesta
en tensién de sus marcos tedricos con las realidades del aula, si se
muestra que un cierto grado de incertidumbre en relacién con las
prescriptivas vigentes puede generar una actitud creadora, no
enajenante ni mecanica, se habra dado un paso adelante en este
terreno. (Litwin, 1997, p. 43)

La orientacion instructiva y operativa de las propuestas didacticas para
la ensefianza de la escritura, no pueden superar la conceptualizacion
sobre su proceso y el saber especifico que le es propio. Aunque lo
visible es la propuesta, en términos de las actividades o procesos que la
conforman, lo fundamental, es lo que a través de ella se evidencia: una
concepcion de lo que se aprende, como se aprende y quién lo aprende.
Es importante hacer este sefialamiento porque algunos maestros
tienden a la blUsqueda de manuales/receta que respondan
descriptivamente la pregunta sobre el como ensefar a escribir, sin
considerar que las actividades en si mismas desprovistas de la
concepcion tedrica que las sustenta, ademas de agotarse, no responden

a las intenciones formativas para las que fueron pensadas.

Es una situaciéon que se agudiza cuando se utilizan las herramientas
proporcionadas por las TIC como mediadoras en el proceso de
composicion, donde la dimension didactica se traduce, con relativa
frecuencia, en guias técnicas para el manejo de equipos y programas. Es
la estructura conceptual que subyace en las propuestas la que permite
crear nuevas situaciones, estrategias y dinamicas de trabajo en el aula.
Es la mejor manera de articular la relacién teoria-practica tan aclamada

por los maestros.
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La reflexidon y la investigacion en torno a la didactica, se han enfocado
en el analisis de las metodologias y las técnicas de ensenanza, situacién
explicable por el énfasis instrumental que las ha caracterizado. Las
técnicas, referidas a los medios o procedimientos adaptados a
determinados momentos del ensefiar, tienen una directa y amplia
relacion con las estrategias, los tiempos, los espacios y los materiales
utilizados para tal proposito (Litwin, 1997). Su estudio responde a esa
dimensién ‘“instrumental’, muy importante para la didactica, pero
insuficiente para agotar la reflexion sobre ella. “La situaciéon de la
investigacion en didactica de la lengua no permite -quiza no lo deba
permitir nunca- prescribir qué hay que hacer en el aula” (Camps, 2003,
p. 38). No se puede pensar la didactica desde una perspectiva
exclusivamente practica que se ocupa de operacionalizar el concepto de
ensenanza. A ella le corresponde pensar la manera de ensenar
significativamente la lengua escrita, y también la manera en que el
estudiante la aprende. Una idea igualmente planteada por Camps (2004)

al referirse de manera especifica a la didactica de la lengua:

El objetivo del conocimiento didactico no es simplemente
descriptivo, sino que intenta interpretar y comprender la realidad
de ensefianza y aprendizaje de la lengua (...) La didactica de la
lengua es una disciplina de intervencion: sus resultados han de
conducir a mejorar el aprendizaje de la lengua y sus usos. Pero la
investigacion en didactica de la lengua no tiene Unicamente una
funcion praxeoldgica, sino que aspira también a la creaciéon de un

cuerpo teorico de conocimientos. (p. 12)

Las propuestas didacticas de escritura en la educacién basica primaria
deben preocuparse, no solo de que los estudiantes asuman una actitud
positiva frente a la escritura, construyan y reconozcan la funcion social y
comunicativa que la caracteriza, y desarrollen las habilidades necesarias
para producir textos de calidad. También deben buscar que aprendan
sobre la escritura y logren usarla eficientemente en su cotidianidad, de
manera que haga parte de su formacion integral. Dichos propésitos

exigen un alto grado de reflexion y conciencia.
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La implementaciéon de diversas propuestas debe posibilitar el
establecimiento de una relacion bidireccional entre la ensefanza y el
aprendizaje de la lengua escrita. Es decir, una propuesta de ensefianza
de la escritura que haga de los estudiantes escritores cada vez mas
competentes en términos de su desarrollo cognitivo, linglistico vy
comunicativo; pero a su vez, posibilite una mayor comprension de las
l6gicas de aprendizaje que operan en ellos con respecto a la escritura
(conocimiento metacognitivo), al igual que la I6gica del saber disciplinar
mismo (Villa & Chaverra, 2005).

Este ultimo aspecto tiene una directa relacion con los avances o las
transformaciones que el saber especifico presenta. Tal como se ha
planteado anteriormente, las tecnologias de la informacién y la
comunicacién han transformado las dinamicas escriturales, expandiendo
de un modo bastante amplio, las problematicas susceptibles de
analizarse, asi como las maneras de resolverlas en el aula. Si hay nuevas
variables que considerar dentro del proceso escritural, las estrategias y
las dinamicas para su ensefianza y aprendizaje también son susceptibles
de cambio (Rincoén, 2006). Lo que se escribe, como se escribe y quién lo
escribe siguen siendo preguntas inherentes al trabajo didactico. Al
respecto Rincén senala un consenso explicito entre investigadores y
maestros con respecto a las propuestas didacticas de ensefianza de la

escritura:

En general, se coincide en que ademas de aprender y ensefar un
saber-hacer (saber escribir y leer) de lograr que los estudiantes
sean cada vez mas conscientes de los conocimientos estructurales
que ponen en juego cuando interpretan textos o cuando deben
generarlos (saber sobre ese saber hacer), en este proceso se
pueda también llegar a sentir que se puede-hacer (poder de
escribir y de leer), que se puede participar de la cultura escrita, de
todos los beneficios que ella puede brindar en una sociedad
letrada. Y para esto, se necesitan maestros que sean ejemplos de

lo que predican, o por lo menos que reconociendo sus
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competencias y desempefios estén interesados y realicen acciones

para transformarse. (Rincén, 2006, p. 6)

Las preocupaciones, ademas de las citadas anteriormente, tienen
relacion con la adquisiciéon, comprensiéon, dominio y uso de las
habilidades requeridas para la produccion de textos propios de la

alfabetizacién digital.

Bajo la idea de modernidad, innovaciéon o transformacion la escuela le
abrio la puerta a la tecnologia, asignandole un papel determinante y en
muchos casos imperativo, a las propuestas didacticas de las diferentes
areas, entre ellas la de lengua. Un acercamiento que, en principio, fue

un poco ingenuo por el caracter totalizador y salvador conferido a ella.

Las TIC pueden ser generadoras de dinamicas diferentes de aprendizaje
y ensefianza, lo que a su vez, induce a la reflexion didactica, pero dicha
reflexion debe hacerse desde la disciplina misma. Una perspectiva de
analisis que difiere de otras como la planteada por Litwin (2005), para
quien la falta de una didactica tecnolégica® -lo que seria un analisis mas
general-, sefala un déficit en cuanto a las estrategias de ensefianza

referidas a la utilizacion de los nuevos medios.

La lectura, la comprension y la incorporacion de las TIC en la didactica
de la escritura no pueden darse al margen de concepciones
pedagodgicas, disciplinares y tecnolégicas. En el caso de la composicion
escrita, las posibilidades didacticas que su uso genera sélo pueden ser
avizoradas desde estas concepciones, no desde los medios en si

mismos, como podria entenderse cuando se habla de una didactica

3 Para Litwin (2005) “El campo de la didactica tecnolégica se conforma como un cuerpo de
conocimientos referidos a la practicas de la ensefianza configuradas en relacién con los fines que
le dan sentido al acto de ensefiar. Ese cuerpo de conocimientos, construido a la luz de
experiencias que significan buenas propuestas de ensefianza, reconoce la influencia de las
nuevas tecnologias en aquella, y de las caracteristicas de las estrategias docentes cuando son
mediadas tecnolégicamente.

La construccién de la didactica tecnolégica necesita incorporar las mejores tradiciones de las
propuestas de la tecnologia educativa, y también trabajos de base empirica llevados a cabo
mediante rigurosas propuestas de investigaciéon.” (p. 18)
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tecnologica, en los términos que lo plantea Litwin (2005). Las
posibilidades mencionadas responden a la formacion disciplinar,
cultural, social, pedagoégica y tecnolégica del maestro, sea investigador,
esté en ejercicio o en formacion. Por ello, la utilizacion de las TIC debe
ser objeto de reflexion en las didacticas especificas de los saberes

disciplinares.

Desde las politicas educativas, los desarrollos teoricos, la cotidianidad
intra y extraescolar, se jalonan propuestas y se generan exigencias con
respecto al uso de las TIC, lo que podria “condicionar” la tarea de la
escuela. Esto, aun reconociendo la gran influencia que pueden llegar a
ejercer, no convierte las TIC en un factor que determina y condiciona en
su totalidad las propuestas didacticas independientemente del saber
disciplinar. En el contexto escolar la relacidon entre las TIC y la didactica
no puede entenderse como subordinacion donde la primera condiciona
la segunda, con una marcada tendencia a la suplantaciéon (lo viejo por lo

nuevo) mas que a la transformacién del trabajo en el aula.

Las TIC pueden optimizar las propuestas didacticas de escritura, no
como un resultado “natural” y espontaneo de su presencia en las aulas,
sino como producto de la reflexion, la planeacion y el andlisis; de lo
contrario también pueden obstaculizar o banalizar la ensefianza.
“Podemos darnos por bien servidos si hay buenos profesores, aunque
no haya buenos medios, pero no al revés: no podemos darnos por bien
servidos si hay buenos aparatos, a pesar de que no haya buenos
profesores.” (Bustamante, 2004, p. 130). Estas palabras pretenden, mas
gue defender a ultranza el papel del maestro, llamar la atencién sobre el
lugar de los medios en la institucion escolar. En la perspectiva un poco
mas cognitiva y psicologica, Litwin (2005) formula planteamientos muy

cercanos:

Segun la teoria de la cognicion que sostengamos, también la
funcién de las tecnologias sera diferente. Si entendemos que el
sujeto aprende por imitacion, es muy probable que las tecnologias

que queden enmarcadas en la propuesta se circunscriban al
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caracter de herramienta; si consideramos que aprende por
explicacién, dependera de los usos que el docente haga de las
tecnologias el lugar que estas asuman; las tecnologias
seguramente vendran en su ayuda en el acto de pensar, y como se
las incluya en la propuesta pedagogica implicara el lugar de
entorno, potencia o colaboracién para el sujeto conocedor. (Litwin,
2005, p. 21)

El analisis realizado por Oyanagi & Reinking (2001) sobre la utilizacion
de las tecnologias de la informacién y la comunicacion en las aulas de
clase japonesas, refleja interesantes retos que confirman la vigencia de
la discusion en torno a la relacién TIC-didactica-saberes especificos. El
primer reto es integrar o articular el saber especifico con las TIC, para lo
cual la experiencia del docente en un campo del saber especifico, por
ejemplo la lengua escrita, no es la Unica garantia. El segundo, es usar
las herramientas especificas proporcionadas por las TIC, pero

acompanadas de estrategias que apoyen el aprendizaje.

En suma, siguiendo a Pérez (2005), la didactica entendida como
disciplina tedrica y de la intervencion esta multideterminada. En esa
multiplicidad de factores estan inmersas a nivel macro, las concepciones
pedagogicas, disciplinares y tecnoldgicas desde las cuales analizar
relaciones mas especificas como la planteada entre las TIC y la didactica

de la composicién escrita (Chaverra, 2007).

4.2. Antecedentes de las propuestas didacticas para abordar la escritura en la

infancia.

Una pregunta permanente en el ambito educativo ha sido como
acompanar los procesos escriturales de los estudiantes. Tal cuestion ha
estado presente en los lineamientos y politicas nacionales, regionales y
locales, y ha sido objeto de diversas investigaciones, particularmente en
las ultimas dos décadas, orientadas no sélo al trabajo en el aula, sino a
la formacién docente. A continuacion se exponen y analizan de manera

breve, algunas de las propuestas didacticas mas representativas



1201

utilizadas en la escuela para movilizar estos procesos. Los proyectos
(Rincén, 1998, 2007), las secuencias didacticas (Camps, 2003), los
modulos de aprendizaje (Jolibert, 1995), las estrategias de intervencion
pedagogica (Hurtado et al. 2000), las situaciones comunicativas, los
contenidos tematicos y las unidades didacticas (Arnaiz & Ruiz, 2001),

todas ellas, sustentadas en las teorias cognitivas y psicolinguisticas.

4.2.1. Los proyectos.

La propuesta por proyectos ha llamado la atencién porque en ella
convergen, al menos tedricamente, principios relacionados con la
ensefanza, el aprendizaje, los saberes especificos y las demandas
sociales y culturales del entorno. Jolibert (1997a) plantea el trabajo por
proyectos como una opcion pedagdgica, una estrategia que permite dar
mayor participacion a los sujetos que forman parte de la comunidad
educativa, en especial a los nifios. El eje central es la construccion de un
espacio funcional y linglisticamente rico, que le aporte sentido a su
proceso de aprendizaje a través de actividades y situaciones reales de
comunicacién que potencien el desarrollo de las cuatro habilidades

comunicativas (leer, escuchar, escribir y hablar).

Los proyectos de aula surgen de las necesidades e intereses de los
estudiantes y de la comunidad educativa en general, pero también de
las exigencias institucionales y curriculares propias de las diferentes
areas del saber, que hacen posible el desarrollo general del sujeto. Por
ello, una caracteristica que subyace a las diferentes definiciones vy
concepciones que se pueden encontrar en torno al trabajo por proyectos
es la integracién, tanto de conocimientos, como de mecanismos vy
destrezas del sujeto para resolver multiples situaciones. Segun Starico
de Accomo (1996), el planteamiento de problemas, la formulacién de
preguntas, y la autoactividad son principios basicos dentro de los
proyectos de aula, los cuales como opcion metodoldégica no son

sencillos de implementar: “Esta forma de proceder es mas que una
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maniobra didactica: es una actitud, concierne a la competencia didactica

del maestro.” (Starico de Accomo, 1996, p. 65)

Rincon (1998, 2007) sefala la pertinencia de los proyectos como una
propuesta que, desde la Ley general de educacion (1994), fue pensada
para transformar los modelos curriculares agregados, por otros con un
caracter mas integrador, que solucionen problemas mas alla del
contexto escolar. Su funcién principal es correlacionar y activar los
conocimientos, las habilidades, las destrezas y las actitudes de los
estudiantes y la comunidad educativa en general. Los proyectos le
asignaron a la escritura (y por supuesto a la lectura) un caracter
transversal dentro del curriculo escolar. En la literatura se encuentran
abundantes trabajos en torno al desarrollo por proyectos, incluso
utilizando las TIC (McGowan, 2005; Porras et al, 2006; Silverman, 2005).

4.2.2. Las secuencias didacticas.

Desarrolladas ampliamente por los investigadores espafoles, las
secuencias didacticas constituyen la estructura donde se concretan y
operacionalizan los proyectos de aula. Los elementos de una secuencia
estan asociados a las fases de planeacion, realizacion y evaluacion de un
proyecto (Camps, 2003). Existen dos acepciones tedricas que las
caracterizan: la primera se refiere a la sucesion de contenidos
especificos para un grado o nivel conceptual. La segunda, tiene relacién
con el orden de las actividades o procedimientos que se realizan en el
aula para alcanzar determinado objetivo de formaciéon. Pérez (2005) la

concibe asi:

La Secuencia Didactica, SD, esta referida a la organizacion de
acciones de enseflanza orientadas al aprendizaje, a las
caracteristicas de la interaccién, los discursos y materiales de
soporte (mediaciones). Una SD debe permitir identificar sus
propésitos, condiciones de inicio, desarrollo y cierre, los procesos
y resultados involucrados. De otro lado, una SD no es
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necesariamente una secuencia lineal ni es de caracter rigido. Debe

comprenderse como una hipotesis de trabajo. (p. 52)

El interés por los procesos, asi como por el valor social, comunicativo y
epistémico asignado a la lengua escrita, son los principales atributos de
las secuencias; aunque pueden llegar a asumir cierta tendencia directiva

e instructiva, tal como lo advierte Pérez.

4.2.3. Los mdédulos de aprendizaje.

Jolibert (1995, 1997a) describe los mdédulos de aprendizaje a partir de
las tipologias textuales. Centra su propuesta escritural con los ninos en
la interaccion con diferentes portadores de texto como son la carta, el
afiche, el informe, entre otros; desde donde plantea una gran variedad
de actividades significativas, al igual que multiples estrategias para la

confrontacion de los procesos escriturales en los estudiantes.

La autora desarrolla conceptualmente con mayor profundidad los
médulos en su propuesta para la formacién de nifios lectores y
productores de poemas (Jolibert, 1997b). En ella, plantea tres tipos de
objetivos de aprendizaje: experienciales, afectivos e imaginarios, y
lingliisticos. Los modulos estan referidos a la construccion de
competencias, los cuales se materializan en talleres que agrupan cuatro
clases de actividades asociadas a la vida cotidiana de los estudiantes, su
desarrollo afectivo-imaginario y linglistico. En esta propuesta es muy
relevante el valor social y comunicativo conferido a la lectura y la
escritura dentro de la cotidianidad escolar, sin con ello, desdibujar el

desarrollo de las habilidades linguisticas que le son propias.

4.2.4. Las estrategias de intervencién pedagogica.

“Por estrategia entenderemos un conjunto de procedimientos planeados
con una intencionalidad definida, que un estudiante utiliza, en este caso

especifico, para facilitar el aprendizaje significativo de los textos con los
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cuales interactua” (Hurtado, Serna & Sierra, 2001, p. 52). La intervencion
pedagogica se convierte en el hilo conductor de la dinamica formativa
en lengua en tanto permite movilizar los procesos de aprendizaje en el
estudiante, favorece la toma de conciencia sobre los mismos, estimula
las dinamicas de interaccion entre los maestros y los estudiantes, y

direcciona el quehacer en el aula de clase.

Las propuestas didacticas centradas en el uso de estrategias, focalizan
el trabajo del aula en el dominio de habilidades que garanticen un
conocimiento mas procedimental sobre el como resolver eficazmente las
tareas de produccion textual. Se espera que la confrontacion
permanente entre profesor y estudiante o entre los estudiantes mismos,

aumente el nivel de comprensién sobre el proceso y la calidad escritural.

4.2.5. Las situaciones comunicativas, los contenidos tematicos y las unidades

didacticas.

El trabajo en equipo ocupa un papel esencial dentro de estas
propuestas, porque a diferencia del trabajo individual, el cual ha sido
prioridad dentro de las diferentes alternativas de aprendizaje planteadas
en el aula, moviliza, enriquece y confronta de manera significativa los
multiples procesos constructivos que se dan en el estudiante, y le exige
un mayor nivel de participacion e intervencion para resolver las
situaciones cognitivas y comunicativas planteadas. Estas pueden
desarrollarse de manera natural mientras el estudiante interactua
libremente con su entorno, pero también pueden crearse de manera
artificial en el aula mediante una situacion ficticia en la cual el maestro
describe y evalia la competencia comunicativa de los estudiantes

dependiendo de las fortalezas y debilidades que exhiben.

Es fundamental identificar en las diferentes propuestas didacticas, las
caracteristicas subyacentes que configuran una ensefianza de la
escritura centrada en su funcion social, comunicativa y epistémica. La

operacionalizacion de procesos involucrados en la escritura, no pueden
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hacer olvidar lo esencial de la misma. Las propuestas son, de alguna
manera, el pretexto para movilizar los procesos escriturales, es decir,
son un medio y no un fin en si mismo. Vale la pena recordar una vez
mas, que las propuestas didacticas no pueden asumirse de un modo
prescriptivo sobre lo que hay que hacer en el aula, aunque
conceptualmente sean sustentadas desde las teorias mas
contemporaneas en el area. Su implementacién requiere reflexion
permanente por parte de los maestros; de no ser asi, las posibilidades
para la creacion y el desarrollo del pensamiento serian limitadas tanto

para los estudiantes como para los maestros.

Mas que desarrollar ampliamente cada propuesta didactica, se trata de
construir un contexto desde el cual presentar algunos aspectos que
deben considerarse al disefar e implementar dichas propuestas, tales
como: la funcién del saber especifico; el conocimiento del sujeto que
aprende; la planeacion como condicidon necesaria para la intervencion
pedagégica; el papel de la confrontacion en la construccion vy
movilizacion de la habilidad escritural; la dimensiéon significativa y
representativa de las situaciones comunicativas propuestas. Todos estos
aspectos son relevantes, incluso cuando se piensa en propuestas

mediadas por las tecnologias de la informacion y la comunicacién.

El saber especifico. Una propuesta didactica de escritura requiere
necesariamente un conocimiento de la lengua, y particularmente de la
lengua escrita. Es imposible pensar en un buen texto escrito rico en
ideas, pero ilegible por la falta de los elementos linglisticos vy
discursivos necesarios para su comprension. Una observacion que
puede parecer obvia, pero no lo es cuando se piensa y analiza la funcién

que cumple este saber.

Hasta hace pocos anos, las propuestas didacticas de escritura giraban
alrededor del aprendizaje formal del coédigo. La ensefianza de
estructuras y categorias gramaticales constituia el eje de las practicas

escriturales. Las teorias cognitivas y psicolinglisticas reconfiguraron el



206

papel de la gramatica, otorgandole significaciéon y uso. Por ejemplo,
comprender que los adjetivos no son soélo una lista de palabras que
califican al sustantivo, sino también conceptos que le dan mayor

precision y claridad a la idea que se quiere expresar.

El saber especifico, como conocimiento de la lengua, contintia siendo
clave en el proceso de escritura mediado por herramientas informaticas.
Los aspectos de contenido y de forma descritos y analizados en el
capitulo dos, justifican el valor que ellos tienen, contrario a las
suposiciones sobre su automatizaciéon. El conocimiento comprensivo y la
conciencia sobre ellos en las propuestas didacticas, aun en aquellas que
integran las TIC, son altamente relevantes. La claridad conceptual sobre
el proceso, las caracteristicas y las habilidades propias de la escritura en
el marco de la alfabetizacién digital, no es ajena al estudio y disefio de

propuestas didacticas.

El conocimiento del sujeto que aprende. Cualquiera que sea la propuesta
didactica en el aula de clase, debe ante todo, considerar el pensamiento
reflexivo de los estudiantes, las transformaciones cognitivas vy
discursivas que logran cuando se les ofrecen situaciones de aprendizaje
significativas con la posibilidad de pensar, decir, comparar, preguntar,

comunicar y construir.

Es un aspecto especialmente relevante cuando se quiere enfatizar en el
desarrollo de la metacognicion. El conocimiento sobre como aprende el
otro, permite aproximaciones mas efectivas al propio proceso de
aprendizaje, y un mejor acompafamiento, que no soélo va de lo externo
a lo interno, sino que genera opciones de lo interno a lo externo. Las
TIC requieren sujetos cada vez mas autbnomos, con gran capacidad
para transferir habilidades a nuevos dominios, precisamente por el

acelerado desarrollo de estas tecnologias.

La planeacion como condicion necesaria para la intervencion. La

planeacién no se refiere Unicamente a preparar una clase. Es también
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una actividad en estrecha relacion con la motivacion del maestro, los
conocimientos que tenga sobre la disciplina que ensefia y sobre los

estudiantes como sujetos de aprendizaje.

A veces las propuestas didacticas, en su loable propdésito de orientar el
qguehacer del maestro, corren el riego de caer en la esquematizacion y la
segmentacion de las habilidades relacionadas con la composicion
escrita. La planeacién cobra importancia como ejercicio organizado e
intencional para la movilizacion de los procesos, pero esa organizacion
no puede contraponerse a la flexibilidad que también le es propia. Debe
permitirle identificar, por encima de las actividades, los principios
basicos que de ella se desprenden. Es una falsa creencia, con respecto al
uso de las herramientas suministradas por las TIC, suponer que ellas
“liberan” al maestro de la planeacién y resuelven de este modo las tareas
propias del disefno, la intervencion y la evaluacién del trabajo con los
estudiantes. Aunque las TIC facilitan y apoyan el trabajo del maestro,
también implican exigencias complejas para su propio desempeno vy el

de sus estudiantes en el desarrollo de procesos y habilidades.

El papel de la confrontacion. La confrontacion es entendida como un
“tipo de intervencidén intencionada que responde a unas directrices
claras y preestablecidas sobre los componentes de la escritura en los
cuales se hara énfasis” (Hurtado et al. 2005b, p. 17). Estos autores
hacen un significativo reconocimiento, desde lo conceptual, del papel
gue juega la confrontacion en la construccién y la movilizacion de la
habilidad escritural de los estudiantes como parte de su formacion
integral. El papel de la confrontacion en una propuesta didactica de
escritura, esta pensada no so6lo para fortalecer el dominio del saber
especifico de quien aprende, sino también para estimular la formacién
de sujetos autébnomos cognitivamente, con capacidad reflexiva sobre su

saber y hacer en torno a la produccion textual.

Los correctores ortograficos, los editores gramaticales, etc.,

proporcionados por herramientas como los procesadores de texto,
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pueden llegar a ejercer un importante papel confrontador dentro del
proceso escritural. Los hallazgos reportados por algunos estudios,
sefnalan el incremento que tienen las actividades vinculadas con la
revision en la produccién de textos cuando se utilizan estos recursos
(Henao et al. 2006; Luquez & Ferreiro, 2003).

Sin embargo, disponer de estas herramientas no significa que sean
usadas por los estudiantes y mucho menos en forma significativa.
Algunos estudiantes ignoran su funcién, otros asumen las sugerencias
como hechos verdaderos, llegando incluso a convertir en error palabras
o ideas que estaban correctamente escritas por aceptar las sugerencias
del editor. Se trata entonces de ayudar al estudiante a utilizarlas
eficazmente como una manera de cualificar y optimizar su proceso de
composicion, al igual que la calidad del texto producido. Esto no
significa cambiar la dependencia del profesor por la dependencia de las
maquinas. Es aprovechar los recursos que las TIC ofrecen para fortalecer
los procesos escriturales. Algunas investigaciones han senalado los
efectos positivos que tiene el uso de estos recursos en la medida en que
descarga cognitivamente al estudiante de ciertas tareas un poco mas
“‘mecanicas”, permitiéndole centrarse en las mas complejas. Esa
descarga no significa liberarlo de la responsabilidad que como
escritor/lector tiene dentro del proceso, tal como se explico

anteriormente.

Dimension  significativa y representativa de las situaciones
comunicativas propuestas. Cassany (1999) propone un modelo de

intervencion en el que se destacan dos aspectos:

En primer lugar, la importancia de proponer tareas de escritura
significativas. Este no es un elemento novedoso, pero hace una
precision importante, retomando un aporte de Martin Peris, quien
sugiere que “las tareas del aula no deben ser forzosamente auténticas
pero si representativas de los contextos y los usos reales de la

comunidad: han de crear en el aula situaciones y circunstancias que
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permitan a los aprendices desarrollar los procesos y los usos
linglisticos relacionados con el contexto real extraescolar”. (Cassany,
1999, p. 152)

Esta diferencia entre lo auténtico y lo representativo es relevante porque
en la escuela el acceso a los saberes especificos no puede condicionarse
en su totalidad al desarrollo de situaciones auténticas, pero si dentro
situaciones representativas referidas a la formacion integral de quien
aprende. En éste sentido, las tecnologias pueden aportar mucho, porque
de hecho, ya estdn por fuera de la escuela (contextos auténticos) y
proporcionan herramientas operativas para desarrollar procesos
formativos (contextos representativos). Por ejemplo, hacen que la
escritura sea mas asequible y cercana a la realidad de las personas, no
solo por la informalidad y espontaneidad de ciertos medios como el
correo electronico y el chat, sino también por la multiplicidad de
herramientas ofrecidas, que permiten a cada uno escribir de acuerdo a
sus habilidades, posibilidades y necesidades. Es decir, promueve el paso
de una forma de simbolizacion (el cédigo alfabético) a otras (visual,

auditiva, textual) no excluyentes entre si.

Mateos (2001) también reivinca la importancia de plantear situaciones
comunicativas reales, como una manera de estimular el desarrollo del

pensamiento metacognitivo.

Para que una tarea de lectura, de escritura o de solucion de
problemas sea “auténtica”, ademas de concebirla como un proceso
que no puede descomponerse en partes discretas, debe
plantearse, no como un fin en si misma, sino como una actividad
para conseguir algun objetivo que tiene un sentido para quien la
desempefna, en definitiva, como una actividad que responde a
alguna necesidad del sujeto. Asi, se trata, no tanto de aprender a
leer, a escribir o a resolver problemas, como de leer, escribir o

resolver problemas para aprender. (Mateos, 2001, p. 113)
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Para qué escribir, debe ser tan claro para el maestro como para el
estudiante, y es lo que permite construir el valor social, cultural e
individual que caracteriza a la escritura. Aunque Cassany enfatiza
mucho en el prop6sito comunicativo de la misma, es conveniente no
olvidar aquellos de caracter expresivo y epistémico. Este ultimo, por
ejemplo, se ve fortalecido con los entornos hipertextuales vy
multimediales donde el acceso agil, amplio, variado y simultaneo a la
informacién propicia un nivel de interacciéon diferente con el medio
escrito, generando un impacto positivo en las concepciones de los
estudiantes sobre el valor epistémico de la escritura (Henao & Ramirez,
2006b).

Los proyectos de aula, las secuencias didacticas, los modulos de
aprendizaje, las situaciones comunicativas, los contenidos tematicos, las
unidades didacticas, la planeacion y la confrontacion de los procesos
escriturales como premisa de la intervencién pedagogica, la funcién
social, comunicativa y epistémica de la escritura, y la valoracion de los
saberes previos, son algunos de los aspectos mencionados en apartados
anteriores que continuan siendo validos cuando se trata de pensar en la
didactica de la escritura ya sea mediante un procesador de palabras o

una herramienta para la composicion hipermedial.

4.3. Lineamientos para la construccion de propuestas didacticas para el
desarrollo de la actividad metacognitiva en los estudiantes de educacién

basica durante la produccion textual.

La ensefabilidad de la metacognicién es un punto altamente divergente
en la literatura sobre el tema. Tal vez sea esta una de las razones por las
cuales no haya llegado al aula de clase, y sea practicamente desconocida
por los maestros, al menos en lo que se refiere a su concepcion teérica
y a las practicas explicitas y deliberadas que podrian formularse para su
desarrollo. Es preciso sefialar que, tal como lo plantea Dewey (1989), la

formaciéon del pensamiento es indirecta.
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el problema del método en la formacion de habitos de
pensamiento reflexivo se identifica con el problema de crear
condiciones que despierten y orienten la curiosidad, de establecer,
entre las cosas experimentadas, las conexiones que promuevan en
el futuro el flujo de sugerencias y creen cuestiones y finalidades
que favorezcan la coherencia légica en la sucesion de ideas.
(Dewey, 1989, p. 64)

Sin desconocer los aportes de la psicologia evolutiva al respecto, la
relacion que se ha establecido entre la metacognicion y la educacion se
concreta a través de propuestas de aula. Si bien no se ensefa
directamente a otro a “ser metacognitivo”, si es posible generar

condiciones que estimulen y favorezcan su desarrollo.

4.3.1. La ensefnabilidad de la metacognicién.

Las divergencias sobre la ensefiabilidad de la metacognicioén, reflejan en
parte los avances que al respecto ha hecho la psicologia evolutiva. Sin
desconocer los hallazgos encontrados y la complejidad de las acciones
gue comporta, el valor que tiene la metacognicién para la educacién es
precisamente la posibilidad de incidir sobre ella, aunque sea de manera
indirecta. Muchos estudios reportan mejoras significativas en el
aprendizaje cuando en el salon de clase se ensefia como usar las
habilidades regulatorias, lo cual sugiere que los estudiantes pueden
adquirir estas habilidades metacognitivas por medio de la instruccion
(Schraw, 1998a).

De acuerdo con Dewey (1989), los valores asociados al pensamiento
reflexivo no se dan de manera automatica, requieren una atenta y
cuidadosa orientacion educativa. Esta vision otorga a los maestros la
posibilidad de crear condiciones favorables o no para su desarrollo,
mediante la puesta en marcha de propuestas y actividades en el aula
favoreciendo asi la autonomia. “Unicamente cuando las cosas que nos
rodean tienen sentido para nosotros, Unicamente cuando significan

consecuencias a las que se puede llegar utilizandolas de tal o cual
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manera, Unicamente entonces se da la posibilidad de control deliberado

e intencional de las mismas.” (Dewey, 1989, p. 34)

Baker (2005) sostiene que las habilidades metacognitivas pueden vy
deberian ser un eje en la ensenanza de la alfabetizacién desde que los
estudiantes ingresan a la escuela. Ellos son capaces de reflexionar sobre
su pensamiento desde edades tempranas, aunque sea en un nivel
rudimentario. Establecer una relacion entre metacogniciéon y didactica es
reconocer el papel activo que tiene el estudiante, pero también el papel
que tiene el profesor. “El propésito fundamental al enseifar a los
estudiantes los mecanismos de la metacognicion es hacer posible que
ellos asuman la responsabilidad de sus propias actividades de

aprendizaje y de comprension.” (Baker, 1994, p. 23)

Segun Mateos (2001), existe en la literatura un consenso amplio sobre el
estatus especifico de las habilidades metacognitivas. Su ensefianza no
debe constituir un fin en si mismo al margen de los contenidos. Por el
contrario, estas habilidades deben tener lugar en el contexto de las
diferentes areas curriculares como mediadora de los procesos que
favorezcan la autorregulacion y apoyen el aprendizaje. La autora sefiala
la importancia no s6lo de ensefar estrategias sino también el como y

cuando aplicarlas, de modo que sea mas evidente su utilidad.

Por una parte, si los aprendices toman conciencia de los beneficios
que puede reportar la utilizacion de una estrategia se inclinaran
mas a usarla de forma espontanea. Por otra parte, la
generalizacion de una estrategia esta relacionada con su
aplicacion flexible. Si los sujetos no adquieren informacion sobre
las situaciones, materiales y propésitos, esto es, sobre las
condiciones en las que es mas apropiado su despliegue,
probablemente haran un uso indiscriminado de la misma (...) El
hecho de facilitar informacion sobre la utilidad de las estrategias,
sin embargo, no garantiza que su empleo se generalice. (Mateos,
2001, p. 96)
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Pensar en el uso apropiado de herramientas como los editores
ortograficos y gramaticales; los elementos sencillos de disefio grafico
(letra y fondo que sean legibles), la utilidad y pertinencia de informacién
en otros formatos (cuando es pertinente o apropiado usar una foto,
incluir un video, recurrir a un grafico); los criterios adecuados para la
definicion de enlaces y la navegacién de un hipertexto, entre otros, son
aspectos a considerar dentro de la ensefanza de estrategias para

escribir con TIC.

La propuesta metodoldgica de Mateos (2001) para la ensefianza de la
metacognicién se basa, afirma la autora, en la filosofia de Ia
transferencia gradual del control del aprendizaje. En el caso de la
escuela, significa pasar del control ejercido por el profesor al ejercido
por el estudiante. Los diversos métodos que tienen lugar en este
proceso de disminuir la ayuda del profesor y otorgarle un mayor grado
de autonomia al estudiante, son clasificados en cuatro grupos: la
instruccion explicita, la practica guiada, la practica cooperativa, y la

practica individual.

La instruccion explicita puede entenderse como el eslabén inicial en la
secuencia planteada por la autora, en el cual tiene lugar la ensefianza de
estrategias bien sea por la explicacion directa o el modelamiento
cognitivo asumido por el profesor. Ambos casos suponen la
explicitacion de las estrategias en términos declarativos,
procedimentales y condicionales para la resolucién de la tarea, que en el
caso particular que nos ocupa, seria la producciéon de un texto. Al
respecto la autora hace una precision importante: “Una mayor
conciencia de estos aspectos de las estrategias puede redundar en una
aplicacion mas flexible de las mismas y en su transferencia a situaciones
nuevas. Ahora bien, como advierten Pearson & Fielding (1991), un
peligro que hay que tratar de evitar es que las explicaciones lleguen a

ser mas complicadas que la tarea misma...” (Mateos, 2001, p. 105)
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La prdctica guiada agrupa aquellas metodologias centradas en la
ejercitacion por parte de los estudiantes de las estrategias explicadas y
modeladas, pero con el acompanamiento del profesor, dado

fundamentalmente a partir del dialogo.

Esta practica, a diferencia de lo que ocurre en la ensefianza
tradicional de las destrezas, no se realiza en solitario sino en
colaboracion con el profesor o tutor quien actla, no como un
manager que se limita a seleccionar los materiales de practicay a
comprobar si los alumnos han alcanzado o no el dominio de la
destreza, sino como una guia que conduce y ayuda al alumno en
el camino hacia la auto-regulacion. La caracteristica distintiva de
esta practica guiada es el papel que juega el didlogo entre
profesor y alumno. La finalidad de este didlogo es proporcionarle
al estudiante el apoyo y guia suficientes para alcanzar metas que
quedan fuera de sus posibilidades sin esa ayuda. (Mateos, 2001,
p. 109)

La practica guiada se asemeja a lo que Hurtado et al. (2005b)
denominan la confrontacion pautada, entendida como: “un tipo de
intervencion intencionada que responde a unas directrices claras y
preestablecidas sobre los componentes de la escritura en los cuales se
hara énfasis” (p.17). Los componentes a los que se refieren los autores
son la superestructura textual, la legibilidad de los trazos, la economia y
variedad en el lenguaje, la coherencia, la cohesidén, la escritura correcta
de palabras y la fluidez escritural, proponiendo para cada una

orientaciones didacticas para su mejoramiento y trabajo en el aula.

La prdctica cooperativa amplia las posibilidades de confrontaciéon sobre
la tarea realizada. A diferencia de la practica guiada donde el dialogo y
la intervencion se dan basicamente entre el profesor y el estudiante, en
la practica cooperativa el trabajo entre pares ocupa el papel relevante,
entre un grupo de iguales quienes ayudan a regular la tarea en

desarrollo.
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En definitiva, la eficacia del trabajo cooperativo se debe a que
propicia la confrontacién entre puntos de vista alternativos pero,
al mismo tiempo, fuerza a los participantes en la tarea a hacer
explicitos y a estructurar mejor sus procesos de pensamiento para
articularlos con los de los demas y poder asi tomar decisiones
conjuntas, y en esa medida potencia en cada uno de los miembros
del grupo una mayor conciencia y control de sus propios procesos

cognitivos. (Mateos, 2001, p. 114)

La prdctica individual tiene correspondencia con las metodologias que
le otorgan al estudiante una mayor responsabilidad sobre la regulacidn
y el control que ejerce sobre el desarrollo de su tarea, sin obviar el
apoyo que pueden recibir mediante guias de auto-interrogacion,
elaboradas por el profesor o por él mismo. Los cuatro grupos
representan una secuencia en la ensefianza, sintetizada por la autora en

el siguiente grafico:

Grafico No.9. Métodos para la instruccion metacognitiva atendiendo al grado de autonomia

transferido al alumno. Mateos (2001, p. 104)
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4.3.2. Lineamientos para incluir la metacognicion en las propuestas de trabajo

en el aula.

Sugerir algunos lineamientos para estimular el desarrollo de la
metacognicion desde la escritura, no puede entenderse como una labor
prescriptiva que busca decirle a los maestros qué tienen que hacer. Se
trata de presentar algunas ideas, las cuales leidas desde la experiencia,
le permitan al maestro afianzar las dinamicas de trabajo en el aula a la
luz de las reflexiones propuestas, reconsiderar otras, generar unas
cuantas nuevas y ampliar la comprension del proceso de aprendizaje de
sus estudiantes y por tanto, los horizontes de su trabajo para
acompanarlo. Los lineamientos no son recetas o manuales, dado que es
imposible mecanizar un proceso que no lo es. De otro lado, es preciso
sefialar que los logros frente a la autonomia cognitiva no son
independientes de los métodos de ensefianza (Peronard, 2005; Quaas &
Crespo, 2003;), aquellos que le confieren un papel mas activo al sujeto
tienden a favorecer el desarrollo autobnomo de tareas cognitivas, por eso
es una relacion que deberia ser estudiada y visibilizada a través de la

didactica.

Quass & Crespo (2003), se propusieron establecer una relacion entre los
métodos de ensefianza que predominan en el aula y el nivel
metacomprensivo lector que demuestran los estudiantes. Entendiendo
por metacomprensivo el conocimiento que ellos tienen sobre la lectura
en cuanto al texto, el desarrollo de la tarea y las estrategias que ella
comporta. Los métodos de enseifianza fueron definidos a partir de las
teorias psicolégicas que, a juicio de las autoras, han tenido una mayor
influencia en la educacién actual: el expositivo, el expositivo-

demostrativo, y por descubrimiento.

Aunque los resultados sugieren que en términos globales ninguno de
los métodos utilizados parece favorecer el desarrollo del conocimiento

metacomprensivo en forma general, al analizar las subdimensiones de
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las variables estudiadas si se logran establecer algunas relaciones

interesantes:

- En los métodos expositivos se ve favorecido el conocimiento
metacomprensivo del lector en cuanto a la dimension relacionada con el
texto, no asi en aquellas relacionadas con las estrategias de
comprension y estrategias de evaluacion. Esto se explica en parte por su

caracter directivo.

- En los métodos expositivo-demostrativo y por descubrimiento, se
identifica una tendencia que los asocia con las subdimensiones que dan
cuenta de la conciencia de los estudiantes con respecto el texto y las
estrategias de comprension. Segun las autoras, los métodos que
implican un rol mas activo del estudiante (demostrativo vy
descubrimiento) parecen favorecer la aplicacién de algunas estrategias

para obtener una adecuada comprension.

- Los profesores que utilizan el método expositivo demostrativo buscan
un equilibrio entre lo conceptual y lo procedimental, al tratar no s6lo de
explicar sino también de modelar los procesos de comprension textual,
objetivo no siempre logrado. Por tal razén, concluyen las investigadoras,
los estudiantes demostraron un menor conocimiento explicito en la

subdimension sobre los textos.

Aunque los hallazgos corresponden a un estudio exploratorio, dejan
abierto un interesante debate para el campo de la didactica de la
escritura, mas aun cuando es asociado con las tecnologias de la
informacién y la comunicaciéon, donde precisamente lo que se trata de
fortalecer a través de la investigacion teorica y empirica es su
asociacion, no la desagregaciéon, donde las variables en juego (escritura,

didactica y TIC), actuan independientemente.

Braaksma, Rijlaarsdam, Van Den Bergh & Van Hout-Wolters (2004),

hipotetizaron en su estudio, que las diferencias en los métodos de
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ensefianza (aprendizaje observacional versus aprendizaje por
desempeno) determinan en los estudiantes maneras diferentes de
orquestar sus procesos de escritura. En otras palabras, influyen en el

desarrollo de sus habilidades metacognitivas.

En el estudio, hipotetizaron que el aprendizaje observacional
resultardA en un modelo del proceso con mas actividades
metacognitivas tal como la orientacion de metas, la planeacion y
el andlisis en el comienzo del proceso; y mas actividades
ejecutivas como formular, escribir y releer en la segunda parte
del proceso de escritura. En contraste, el aprendizaje por
desempeno resultara en un modelo con mas actividades ejecutivas
extendidas sobre el proceso de escritura completo, pero

especialmente en la primera parte. (Braaksma et al. 2004, p. 6)

La hipdtesis fue comprobada: las diferencias en los métodos de
ensefianza generaron en los escritores diferentes maneras de orquestar

SuUs procesos cognitivos.

El desarrollo de la actividad metacognitiva en la escuela pasa por el
trabajo de los maestros y por el trabajo en torno al desarrollo de
estrategias, en el que se han centrado gran parte de las investigaciones
sobre propuestas de aula que buscan incrementar los niveles de

regulacion metacognitiva en los estudiantes.

Para Marti (2002), la hipotesis de la interiorizacién sobre la que reposan
buena parte de los modelos de ensefanza de las estrategias de
aprendizaje, presenta serias limitaciones. De un lado, se piensa que
verbalizar/explicar las estrategias que se van a ensefar es una
condicion suficiente para su utilizacion auténoma por parte de los
estudiantes. De otro lado, la transicién de la regulacién externa ejercida
por el profesor a la autorregulacion obtenida por el estudiante no se
reduce a explicaciones o demostraciones. Es un proceso constructivo e
interactivo dentro de las dinamicas de trabajo que se proponen en el

aula de clase. Las estrategias de aprendizaje, de acuerdo con este autor
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espafol, estan ligadas al concepto de metacognicion. Una asociacién

sustentada en:

- La relacién entre estrategia y el aspecto regulador de la metacognicion.

- La diferencia entre una secuencia automatizada de acciones (técnica,
destreza, habilidad o habito) y una secuencia de acciones realizadas de

forma planificada y deliberada (estrategia).

- La diferencia entre desarrollar una estrategia y desarrollar
conocimientos sobre dicha estrategia. Este punto justifica la
diferenciacion que se establece entre el uso de estrategias y la
pertinencia estratégica de las mismas en la variable Regulacion

metacognitiva definida para el presente estudio.

No existe una Unica manera o camino para estimular el desarrollo de la
actividad metacognitiva en los estudiantes, precisamente por la
multiplicidad de variables que rodean el proceso educativo y por las
diferencias individuales en los procesos de aprendizaje. Por ello, se trata
de integrar varias opciones, que en su conjunto cumplan con el objetivo.
La claridad sobre este, es una condicion necesaria para el disefio de las
diferentes propuestas de aula. Por ejemplo, desde las acciones
emprendidas por el profesor es valido el modelamiento, pero no es
suficiente. Otras acciones generadoras de reflexién deben ser
incorporadas.

4.3.2.1. Antecedentes en la literatura especializada.

Sin el interés de la exhaustividad, porque no es el objeto central de esta
investigacion, se referencian algunas propuestas para incrementar el
desarrollo de la metacognicion en la escuela. Algunas son de orden
general, pero otras especificas en relacion con el proceso de
composicion escrita. Todas relevantes en la perspectiva de pensar con

mayor profundidad el tema en investigaciones futuras.
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Para Schraw (1998a) hay tres habilidades regulatorias esenciales:
planificacién, monitoreo y evaluacion. La planificacién involucra la
seleccion de estrategias adecuadas y la distribucién de los recursos que
afectan el desempeno. Ejemplo: hacer predicciones antes de leer. El
monitoreo se refiere a la conciencia que se tiene durante la comprension
y el desempenio de la tarea. La evaluacion se relaciona con la valoracion
de los productos y la eficacia del aprendizaje de uno mismo. Bajo esta
consideracion, propone cuatro estrategias generales para incrementar la
metacognicion. Todas parecen mas objetivos educativos, pero incluyen

acciones concretas para llevarlas a cabo:

- Promover la conciencia general. La utilizacion de esta estrategia se
lleva a cabo basicamente a través de la discusion y el modelamiento de
los procesos cognitivos a partir de la propia experiencia. Pensado en el
campo de la producciéon textual, ello se traduce en la explicitacion de
procedimientos internos mediante la ejemplificacion, acompafados de
la discusion sobre los mismos. Cuando los maestros o los estudiantes
hacen visible para otros las maneras en que elaboran la escritura de un
cuento, por ejemplo, y ademas, esos procesos son objeto de reflexion
en el marco de una discusiéon grupal, se contribuye a la generacion de
conocimientos concretos sobre procedimientos abstractos relacionados

con lo que se escribe y cobmo se escribe.

- Incrementar el conocimiento de la cognicion. En esta estrategia Schraw
propone una estrategia matriz de evaluacion (Strategy Evaluation Matriz
- SEM) centrada en la conciencia de las estrategias utilizadas durante el
desempefo de una tarea. Sefala tres fortalezas de su empleo: promueve
el uso de estrategias, incrementa el conocimiento metacognitivo
explicito, aun entre los estudiantes mas jovenes; y compromete a los
estudiantes en la construccién activa del conocimiento sobre cémo,

cuando y donde usar las estrategias.

- Incrementar la vregulacion de la cognicion. La producciéon de

instrumentos para integrar la metacognicion en las actividades
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curriculares tiene un significativo espacio en el analisis didactico sobre
el tema. Es asi como en esta estrategia el autor propone una lista de
chequeo reguladora (regulatory checklist)y como una manera de guiar
heuristicamente y facilitar el trabajo del estudiante en cuanto al proceso
de regulacion. Este, es entendido en términos de las acciones cognitivas
sobre la planeacion, el monitoreo y la evaluacion de la actividad que se
lleva a cabo. De esta manera, considera el autor, se capacita a los
estudiantes para implementar una secuencia reguladora sistematica de
las tareas que los ayude a controlar su desempeno. Su utilizacion los

ayuda a ser mas estratégicos y sistematicos.

Las listas de chequeo como las propuestas por Schraw, a diferencia del
proceso de lectura, no son muy frecuentes en la produccion textual. A
pesar de las criticas que reciben con respecto a la automatizaciéon de los
procesos, es una manera, entre otras, de ayudar al estudiante a pensar
en aspectos sobre la tarea que desarrolla y a su vez en el como la
desarrolla para lograr terminarla de manera exitosa. Con frecuencia las
listas de chequeo estan dirigidas a valorar la calidad de la tarea y/o
producto realizado, pero esa tarea es a su vez una autoevaluacion sobre

el proceso que se esta llevando a cabo para lograrlo.

- Promover los ambientes estimuladores de vreflexion. Todos los
estudiantes poseen conocimientos y estrategias apropiadas para una
tarea, pero no siempre las utilizan. Para Schraw, es una situacion que
podria explicarse porque los estudiantes fallan al comprometerse y
persistir en una tarea que les resulta desafiante y desisten de ella. En el
caso contrario, fallan al atribuirle su éxito al uso de las estrategias

utilizadas y el proceso de autorregulacion ejercido.

En la literatura especializada, es claro que la metacognicion tiene una
mayor presencia en las situaciones que representan algin grado de
dificultad, por cuanto se requiere poner en juego un mayor numero de
estrategias tanto para comprender la situacién como para resolverla. Por

ello, el tipo de tareas escriturales a las que se enfrenta el estudiante



1222

contribuye a un mayor o menor fortalecimiento de su actividad

metacognitiva.

Georghiades (2004b) condujo una investigacion con estudiantes de
qguinto grado de educacién basica primaria. El objetivo fue estudiar el rol
de la metacognicion situada en la durabilidad de las concepciones de
ciencias que tenian los estudiantes. Iniciativa que responde a los
problemas comunes que presentan con respecto a olvidar en poco
tiempo lo que les ha sido ensenado. Las relaciones que Georghiades
establece entre la metacognicion y el aprendizaje a partir de la
influencia que la primera ejerce sobre la interiorizacion de lo aprendido
sostenido en el tiempo, no ha sido suficientemente explorada en la
investigacion. Es relevante porque representa una razén mas, para
justificar el valor que tiene fortalecer el desarrollo de la metacognicion
en el curriculo. La comprension de lo que se aprende y como se aprende
implica un alto nivel de conciencia que, si bien lleva a la automatizacion,
genera mayores probabilidades de wusar/aplicar lo aprendido en

situaciones posteriores que superan el corto plazo.

El investigador implementd cuatro actividades metacognitivas: discusion
en el aula de clase, llevar un diario, dibujos anotados y mapas
conceptuales. Mas alla de su descripcion, pues son actividades que en
términos generales, han sido de amplia difusién, interesa resaltar para

los propésitos didacticos que nos ocupan, las siguientes ideas:

- La necesidad de variar las actividades. Segun el autor, cuando una
actividad es sistematicamente utilizada no solo llega a ser impopular
con los estudiantes, también puede ser considerada de manera

mecanicista sin realmente generar algun nivel de reflexion.

- El empleo de estrategias diversas. Al igual que en las actividades, las
estrategias deben variar, de esta manera se mantiene un alto nivel de

interés en los estudiantes.
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- La articulacion entre las actividades metacognitivas y el curriculo. Las
actividades y estrategias disefiadas para estimular el desarrollo de la
actividad metacognitiva deben poder insertarse de manera dinamica en
las actividades propias de las clases. No es la idea de sacar un tiempo
extra, ni mucho menos disminuir o sustituir los procesos o tematicas

propias de las areas curriculares. Esto hace parte de ese trabajo.

En el caso especifico de la escritura, Castell6 (2000), citando los
resultados de sus investigaciones previas, concluyé que la conciencia
sobre el proceso de composicion permite a los estudiantes actuar de
manera mas estratégica. “Conocer en qué consiste el proceso de
composicion es el primer elemento para poder actuar de manera
estratégica en el momento de escribir. La mayoria de los estudiantes
que habitualmente reciben valoraciones negativas desconocen que
pueden hacer para cambiar esta situacion que les parece sin solucion”
(Castello, 2000, p. 158). La ensenanza explicita tanto del proceso como
de las posibles estrategias a utilizar para llevarlo a cabo exitosamente,
es un principio compartido por varios autores (Mateos, 2001) en sus
propuestas didacticas para estimular el desarrollo de la actividad

cognitiva.

Castell6 (2000) compard las explicaciones dadas por dos grupos de
estudiantes sobre la manera como produjeron el texto escrito; uno de
los grupos participd en las secuencias didacticas y el otro no. Los
primeros aprendieron a reflexionar sobre el proceso seguido y eran
capaces de verbalizarlo de manera explicita. Esto le permitié identificar
que: “Los alumnos son capaces de aumentar su conocimiento sobre el
proceso de composiciéon y de cambiar su manera de entender la
escritura después de haber participado en diferentes secuencias
didacticas disefadas para aprender estrategias de gestidon y regulacién

del proceso de composiciéon.” (Castello, 2000, p. 159)

Castell6 (2000), formula algunas propuestas para facilitar el paso

gradual y progresivo de la regulacion externamente controlada a la
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internamente controlada. La propuesta plantea los siguientes principios

y estrategias.

Principios.

a. Qué ensefar para gestionar adecuadamente el proceso de
composicion.

- Los procedimientos que tienen origen linguistico y cognitivo (planear,
escribir, revisar).

- Variedad discursiva asociada a situaciones reales de comunicacion.

b. Cuando ensenar estrategias de escritura.
- Desde que se inicia el aprendizaje de la escritura.
- A partir de situaciones comunicativas reales y funcionales.

- Desde todas las areas del curriculo.

c. COmo ensefar estrategias para escribir.

- Ayudar a los estudiantes a conocer el proceso de composicion
(accesibilidad).

- Convertir la actividad de escribir en una actividad colaborativa y
compartida.

- Ofrecer a los estudiantes la ayuda y el soporte externo necesario.

Estrategias.

a. Propuestas centradas en la interacciéon profesor-estudiantes a lo largo
del proceso de composicion escrita. El tipo de interaccién puede ser:

- Negociacion de objetivos.

- Modelado.

- Entrevistas.

- Discusién guiada sobre casos hipotéticos o casos de textos
terminados.

- Ofrecimiento de pautas y guias de pensamiento.

b. Propuestas centradas en la interaccidén entre estudiantes a lo largo del

proceso de composicién escrita.
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- Escritura colectiva. Segun la autora, una de las principales ventajas
desde el punto de vista del conocimiento y la regulacién del proceso de
composicion, es que lo hace visible y lo externaliza, permitiendo asi
recoger datos del proceso seguido.

- Las discusiones posteriores a la escritura de un texto.

- La elaboracion de criterios y pautas de revision.

Castell6 (2002, 2006) defiende una concepcion del proceso de
composicion desde una perspectiva teorica, ademas de cognitiva,
socialmente situada. Bajo esta concepcion no puede concebirse un
proceso ideal pues estaria matizado por las diversas situaciones

discursivas a las que se enfrenta el escritor.

Los resultados de que disponemos avalan la tesis de que la
adquisicion de estrategias que permitan conocer y regular el
proceso de composicion, modifica tanto las representaciones
sobre la tarea de escritura como la calidad de los textos finales
(...) Desde esta perspectiva, la posibilidad de disponer de
estrategias que permitan gestionar y regular nuestra propia
escritura para que los textos se ajusten a las exigencias de cada
situacién discursiva depende de la interaccion entre tres variables
que actlan en el proceso de composicion de forma simultanea: la
representacion de la tarea, los conocimientos del escritor y el
texto o textos ya escritos. (Castello, 2006, p. 230-231)

El conocimiento previo del escritor se refiere no sélo al tema y los
recursos linglisticos y retéricos. También es importante, sefala
Castell6: “avanzar en el conocimiento de las estrategias de las que uno
dispone o puede disponer tanto para enfrentar de forma eficaz la
complejidad del proceso de escritura como para conseguir los propios
objetivos, esto es para acercar el texto final a la representacion mental

que el autor tiene de este texto.” (Castello, 2006, p. 232)

Es relevante darle la palabra al estudiante y ofrecerle opciones para
decidir en las situaciones de escritura propuestas. El maestro no debe

ser el Unico destinatario y a la vez juez de las producciones. Reflexionar
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no sélo sobre el producto final, sino también ayudar a los estudiantes a
tomar conciencia de las acciones que esta llevando a cabo durante el
proceso, hacen parte de las acciones que pueden implementarse en el
aula. Para la ensefianza eficaz de una escritura reflexiva, la autora
propone tres principios basicos para incluirlos en las propuestas

metodoldgicas:

En primer lugar, las situaciones de escritura en los contextos
educativos deberian ser siempre reales y funcionales. Esto obliga a
analizar los nuevos wusos de la escritura en contextos
extraacadémicos y tratar de convertirlos en objeto de reflexién,

analisis y produccién (...)

En segundo lugar, las situaciones de escritura deberian promover
por igual la reflexion sobre aquello que se escribe -el contenido-y
sobre la forma en que se escribe - el proceso. Resulta
imprescindible favorecer un cierto nivel de reflexion y de
conciencia sobre el proceso de composicion para aprender a

gestionarlo de manera eficaz (...)

En tercer lugar, conviene incorporar la evaluacién como parte
integrante del proceso de ensefianza (...) la observancia de este
principio remite a la necesidad de recuperar las actividades de
revision que el mismo proceso de composicién conlleva y
convertirlas en actividades de aprendizaje a la vez que de
evaluacion. (Castello, 2006, p. 233)

En el marco de los modelos que proponen para explicar el proceso de
composicion escrita Decir el conocimiento y Transformar el
conocimiento, Bereiter & Scardamalia (1987) delinearon algunas
estrategias autorregulatorias para orientar al estudiante en el manejo de
Ssu propio comportamiento cognitivo durante la escritura. De acuerdo
con ellos, se puede hablar de estrategias para fomentar la
autorregulacion en dos sentidos: a) las estrategias retéricas (ER), para

lograr efectos o propédsitos en la composicion; y b) las estrategias
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autorregulatorias (EA), para administrar el propio comportamiento

cognitivo durante la escritura.

En sus modelos, hacen especial énfasis en las autorregulatorias mas que
en las retéricas, sin querer con ello disminuir su importancia. Para ser
un escritor experto, explican los autores, se debe tener obviamente un
poderoso repertorio de estas ultimas. En contraste, conocer las mejores
estrategias autorregulatorias no garantiza ser un buen escritor.
Proponen dos métodos de ensefianza para ellas en los cuales se faciliten
los procedimientos mediante rutinas de autorregulacion y se concreticen

metas.

Los autores sostienen una premisa simple: el desarrollo metacognitivo
de los ninos puede ser estimulado, dandoles un mayor acceso a los
datos que surgen de sus propios procesos cognitivos. Bereiter y
Scardamalia asumen- al igual que otros autores citados por ellos como
Brown, 1987; Flavell, 1979; Paris, Newman & McVey, 1982- que el
conocimiento metacognitivo debe ser construido como cualquier otro
tipo de conocimiento. También estan de acuerdo en que los nifos
parecen ser menos conscientes de sus procesos cognitivos que los

adultos, pero es una situacion que no puede leerse como limitante.

Rijlaarsdam & Couzijn (2000), proponen incluir tareas reflexivas en las
propuestas de escritura, de manera que permitan no solo resolver la
tarea misma, sino también comprender el proceso llevado a cabo para
hacerlo. El autocuestionamiento y la evaluacion entre pares son

ejemplos de dichas tareas.

Un medio para incrementar la conciencia metacognitiva de los
alumnos es incluir tareas reflexivas en la secuencia didactica del
programa de ensefianza de escritura. Por lo general, estas tareas
ofrecen al alumno oportunidades de “salirse” del proceso de
escritura para observar sus actividades y resultados, asi como
para aprender, a partir de ellos, por medio de la verbalizaciéon de

aquello que observan. Las tareas reflexivas cambian segin la
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dimensioén explicitas-implicitas. (Rijlaarsdam & Couzijn, 2000, p.
226).

Yarrow & Topping (2001) en un estudio realizado con veintiocho ninos
de once anos, que trabajaron en parejas, evaluaron los efectos que tiene
en la actitud y la calidad escritural, un programa de escritura que
incorpora sugerencias metacognitivas. Los resultados muestran que el
programa mejoro la escritura de los participantes; asi mismo la escritura
en parejas mejordé el desempefo individual y la autoestima como

escritores.

La escritura en parejas es un sistema de escritura colaborativa,
estructurado pero también flexible, que combina los enfoques
metacognitivos y sociales-interactivos para apoyar el desarrollo de Ila
escritura de los nifios. El sistema de escritura consistia en seis pasos:
generacion de ideas, elaboracién de un borrador, relectura, edicion,
produccion de una mejor copia y evaluacion. Los roles vy
comportamientos del tutor (helper) y el tutelado (writer) estan

identificados en cada uno de los pasos.

Todas las hipotesis del estudio fueron aceptadas. Interesa resaltar
especialmente, aquella en la cual se pudo confirmar que el contenido
metacognitivo del sistema de escritura en parejas llevaria a aumentar la
escritura de los participantes. La posibilidad de ayudar a otro, formular
preguntas, dar explicaciones, compartir y explorar ideas, son acciones
que favorecen la composicion escrita en términos del proceso y de la
calidad del producto. Un poco en la perspectiva de Schraw (1998a), los
investigadores utilizaron como recurso didactico, hojas de ayuda. Una
especie de guia estructurada en preguntas sobre cuatro aspectos macro
de la composicién (el significado, la organizacién, la ortografia y la
puntuacién) para ayudar a los estudiantes a hacer un proceso de

autoedicion y autoevaluacion de las producciones escritas realizadas.

Las reflexiones hechas por Hurtado & Restrepo (2005) y Hurtado et al.

(2005a) sobre la implementacién de estrategias para favorecer la
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metacognicion en la escritura, senalan como relevante, entre otros
aspectos, el contacto permanente de los nifios con diferentes portadores
de textos; la utilizacion de textos modelo como estrategia eficaz para la
imitacion, comprension y apropiacion de los aspectos formales y de
contenido propios de un texto escrito; la escritura grupal como una
forma de incentivar la explicitacion de conocimientos declarativos sobre
la lengua y otros procedimentales sobre las operaciones necesarias para
el cumplimiento de la tarea; la familiarizacién con la reescritura como
habito para mejorar la calidad de los textos escritos; la revisién grupal,
donde la labor de correccién realizada por los estudiantes estimula en

ellos la capacidad de analisis y argumentacion.

- Trabajar desde la metodologia de proyectos, de tal forma que se
trabaje la escritura a partir de contextos reales de comunicacién.

- Utilizar textos modelo para armarlos y desarmarlos y de esta
forma se comprenda como estan estructurados los textos.

- Capitalizar el trabajo entre pares, como una posibilidad para que
entre los mismos compafieros del grupo se colaboren en el
proceso de escribir, reconociendo asi que ésta es un producto
social y como tal puede ser construido.

- Trabajar sobre la confrontacién (revisién) como una posibilidad
para dinamizar en los nifios un mayor grado de consciencia y de
esta forma mejorar la produccion textual. (Hurtado et al. 2005a, p.
75)

Para Puntambekar & Stylianou (2003) no es claro si las estrategias
metacognitivas que se aplican a los textos expositivos tradicionales
puedan aplicarse al aprendizaje apoyado en documentos hipertextuales
e hipermediales. El estudiante necesita comprender la estructura de la
informacién, cémo las diferentes wunidades semanticas estan
relacionadas entre si para que puedan tomar mejores decisiones
navegacionales. Para esto, es necesario ofrecerle apoyo metacognitivo,
los mapas conceptuales y las claves de navegacion fueron los soportes
utilizados por los investigadores para cumplir dicho propdsito a través

de un sistema hipertextual (CoMPASS) disefiado por ambos.
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4.3.2.2. Tips para la inclusion de la metacognicion en el aula.

Lo que se pretende es caracterizar dinamicas de trabajo dentro de las
propuestas didacticas favorecedoras de la actividad metacognitiva
durante la produccion de textos. Muchas de las sugerencias que aqui se
formulan no son nuevas, hacen parte de la cotidianidad de muchas
aulas. Sin embargo, no siempre responden a una accion deliberada ni se
asocian con el desarrollo de la actividad metacognitiva. Es un punto de
partida para dejar abierta la invitacion a continuar la exploracion de la

relacion metacognicion-escritura-TIC desde una perspectiva didactica:

- Analizar y utilizar de manera significativa las herramientas
proporcionadas por las tecnologias de la informacion y la comunicacion,
ellas pueden estimular el uso de estrategias autorreguladoras en el
proceso de composicion textual. La versatilidad de los editores
ortograficos y gramaticales, son recursos que contribuyen al proceso de

construcciéon y edicion de los textos.

- Involucrar a los estudiantes en la evaluaciéon del proceso y el producto
escrito. Construir de manera conjunta y anticipada los criterios basicos a
considerar en la evaluacién de las producciones. Disefar guias

explicativas para la autoevaluacidén pueden ser opciones validas.

Es necesario diferenciar la evaluacion de la intervencion. La primera
permite conocer los procesos de aprendizaje, la segunda exige acciones
que contribuyan a su movilizaciéon y desarrollo. En el caso de la actividad
metacognitiva, las propuestas de evaluacion presentadas tienen el
proposito de favorecer el desarrollo de la autonomia cognitiva en los
estudiantes. Su aplicacion en el aula de clase se convierte en una

herramienta que posibilita varios asuntos:

e Conocer como piensa y opera el estudiante mientras escribe. No es
suficiente trabajar bajo los supuestos teoricos y empiricos que ofrece

la experiencia docente. Ellos constituyen un punto de partida para
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leer el comportamiento metacognitivo de los estudiantes, y asi,
disefar propuestas didacticas de intervencién tendientes a la

busqueda de la autonomia escritural (Peronard, 2005).

e Delinear estrategias especificas de intervencion que apunten al
reconocimiento de lo que significa escribir, las dificultades y las
habilidades que se tienen para ello; asi como la asimilacion de
criterios para resolver por si mismo, los problemas que conlleva la
escritura de un texto. La necesidad de un tercero, por lo general el
maestro, para avalar paso a paso la elaboracion de un texto escrito
es mayor entre mas chicos los estudiantes. Responsabilizar a los
estudiantes de su proceso de composicion escrita, es una tarea que
no debe reservarse para los grados superiores de la educacién media
o universitaria. Estimular dicha autonomia en los nifnos es un proceso
viable. Por ello, la evaluacién de la actividad metacognitiva durante la

escritura es clave aun en los ninos de la educacion basica primaria.

e llustrar el pensamiento reflexivo de los estudiantes, las
transformaciones cognitivas y discursivas que logran cuando se les
ofrecen situaciones de aprendizaje significativas con la posibilidad

de pensar, decir, comparar, preguntar, comunicar y construir.

e Utilizar la revisibn como una posibilidad para la autocritica. Algunas
investigaciones han demostrado que es mucho mas facil ejercer la
labor revisora cuando se examinan textos de otras personas, que

cuando este proceso se lleva a cabo con uno propio.

- Estimular la utilizacién de multiples sistemas simboélicos para la
representacion de las ideas. El cédigo alfabético, las imagenes, los
audios, las animaciones, entre otros, constituyen opciones valiosas para
la expresion del pensamiento. Es importante sefialar que su utilizacién
esta relacionada con las tematicas, los propdsitos escriturales, la
intenciéon comunicativa y el material o los recursos ofrecidos para la

produccién del texto.
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- Permitir la exploracion y edicion permanente de los aspectos
grafico/visuales, algunos de ellos relevantes en la escritura analdgica: el
tipo de letra, la legibilidad de la misma, la direccionalidad de los trazos,
la linealidad, la conservacion de la margen. Es un interés que en
principio puede ocupar tiempo por la novedad y facilidad, pero en la
medida en que se gana experiencia, pasan a un segundo plano, o
forman parte de los momentos iniciales del proceso de produccién. Los
estudiantes se dan cuenta de que superado este aspecto escritural, la

gran dificultad radica en las ideas que se quieren o deben plasmar alli.

- Explorar la identificacion de los conocimientos previos. Este
reconocimiento ayuda al escritor a tomar decisiones relacionadas con la
planeacion y las estrategias mas adecuadas para la busqueda de la

informacién que requiere para la produccion de su texto.

- Estimular la discusion sobre los textos que se escriben. Espontanea o
dirigida, facilitar espacios para la conversacién con los compaferos
sobre el qué y el como estan escribiendo los textos, ayuda a tomar
consciencia sobre el trabajo propio. No puede entenderse como una
copia, es una manera en que la comparacién se convierte en motor para
reflexionar o revisar el trabajo individual. Lamentablemente esta no ha
sido una practica natural en la escuela, en parte por las medidas

restrictivas que a veces tienen las propuestas didacticas.

- La opcién de elegir. Esto delega el control en los estudiantes.

Incluir la metacognicion en los procesos académicos escolares es un
trabajo sobre el que aun hay mucho por construir, y en ello, las
tecnologias de la informacién y la comunicacion podrian constituirse en

valiosas herramientas.
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CAPITULO 5

Metodologia

El enfoque asumido en la investigacion es de caracter mixto, pues
integra el enfoque cuantitativo y el enfoque cualitativo. Hay una realidad
qgue conocer, por ello se formulan algunas hipoétesis derivadas de los
desarrollos tedricos clasicos y contemporaneos mas representativos.
También hay una realidad que descubrir, y desde la cual construir
nuevas narrativas que permitan profundizar en la descripcién vy
explicacion del problema estudiado, como es la actividad metacognitiva
de los estudiantes de educacion basica durante la escritura de textos

hipermediales (Hernandez et al. 2004).

Con el propo6sito de contextualizar e ilustrar la pertinencia del enfoque
elegido, es necesario hacer explicitas las siguientes precisiones. El
enfoque cuantitativo, siguiendo el proceso hipotético-deductivo que lo
caracteriza, reafirma las teorias en la medida en que comprueba la
favorabilidad de las hipotesis propuestas. Para el caso de la presente
investigacion, la teoria que se encuentra en la literatura revisada sobre
la relacion conceptual entre escritura-metacognicion-tecnologias de la
informacién y la comunicacion (TIC), arrojaron indicios que permitieron
la construccién de las hipotesis formuladas. Sin embargo, dicha teoria
aun no ofrece un consolidado lo suficientemente fuerte al respecto, lo
cual se explica por la reciente trayectoria investigativa y no por la

debilidad en los planteamientos conceptuales.

El enfoque cualitativo por su parte, se fundamenta mas en un proceso
inductivo que se ocupa de explorar y describir para luego generar
perspectivas teodricas sobre las cuales transitar. Sin pretensiones de
generalizacién, se busca bosquejar una ruta o un camino de orden

conceptual, que permita empezar a consolidar una perspectiva tedrica
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en torno a la relacién triadica objeto de estudio: escritura-

metacognicion-TIC.

Dentro de las modalidades que se pueden encontrar en los enfoques de
investigacion mixtos -modelo de dos etapas, modelo de enfoque
dominante y modelo mixto- (Hernandez et al. 2004), el ultimo responde
a los objetivos que orientan el presente estudio, asi como el alcance que
se espera lograr. El modelo mixto, a diferencia de los otros dos, integra
el enfoque cualitativo y cuantitativo durante todo el proceso de la
investigacion. Ademas, la complejidad de algunas variables como las
relacionadas con las acciones mentales del sujeto, requiere un analisis
desde diferentes perspectivas. De esta manera, la actividad
metacognitiva fue evaluada bajo el lente de unas categorias iniciales y
otras emergentes, construidas a partir del analisis de la informacion

obtenida a lo largo del proceso investigativo.

De acuerdo con Restrepo (1996), desde comienzos de la década del
ochenta se reconoce la necesidad de asumir formas complementarias
entre diferentes modalidades de investigacion para abordar los

problemas.

En suma, la investigacién en educacién ha basado su observacién
y produccion de conocimiento en dos enfoques metodoldgicos: el
empirico-analitico o positivo, que toma prestada la racionalidad de
las ciencias naturales, y el cualitativo, que se apoya en la historia,
la psicologia, la antropologia, la sociologia y aun en la filosofia
para trascender la observacion y medicion de indicadores y
abordar la comprension de procesos complejos que se viven en la

escuela. (Restrepo, 1996, p. 105)

No es tan radical la oposicion cuantitativa-cualitativa, la articulacion de
ambos enfoques no se opone a la rigurosidad que caracteriza un
proceso de investigacion. Ademas, las elecciones metodoldgicas estan
guiadas por la magnitud y complejidad del problema que se quiere

abordar y los lineamientos tedricos que lo sustentan.
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El alcance de la investigacibn pretende ser de caracter
descriptivo/correlacional. A propésito Hernandez et al. (2004) afirman:
“Los estudios descriptivos buscan especificar las propiedades, las
caracteristicas y los perfiles importantes de personas, grupos,
comunidades o cualquier otro fendmeno que se someta a un analisis” (p.
117). La orientacion descriptiva del estudio aspira a superar la
dimension exploratoria del mismo dado que existen pocos estudios
sobre la relacion conceptual que se aborda. Es asi como se pretende no
solo hallar nuevos aspectos, sino ponerlos en juego para configurar,
como se menciond anteriormente, narrativas distintas que contribuyan
caracterizar la actividad metacognitiva en las diferentes condiciones
experimentales disefadas -hipermedial, procesador de texto vy
manuscrita-, y asi favorecer su comprensiéon teérica. El objetivo macro
dirigido a la caracterizacion, conlleva en si mismo un alto poder
descriptivo, para el cual se consideran los avances tedricos vy
metodoldgicos sobre cada uno de los ejes conceptuales del estudio, y
las relaciones parciales tejidas entre ellos.

Ademas del interés conceptual, en la investigacion subyace un interés
didactico. Por ello el alcance del estudio también tiene una direccién
correlacional que pretende establecer la influencia de la actividad
metacognitiva en la calidad de los textos producidos por los
estudiantes. Los resultados permitiran hacer explicaciones parciales que
ayudarian a delinear orientaciones didacticas que apoyen las propuestas
pedagogicas de la composiciéon escrita a partir del desarrollo de la

metacognicion.

5.1. Diseiio.

Desde el enfoque cuantitativo se eligio un disefno cuasiexperimental,
que hace posible el control deliberado de algunas variables y la
interaccion e incorporacion de otros elementos cualitativos para su
evaluacién y analisis conjunto. El modelo de tres grupos experimentales

con evaluacién permanente de las variables involucradas, el analisis de
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casos individuales y la comparacién intergrupal constituyen la estructura

general del disefio elegido.

5.2. Caracteristicas de la poblacién.

La poblacion corresponde a los estudiantes de sexto grado de educacion
basica de una institucion educativa publica, ubicada en la zona
nororiental del municipio de Medellin (Colombia) en la comuna cuatro,
nucleo educativo numero cinco. Su propuesta educativa en los niveles
de preescolar, basica y media, se basa en un estilo pedagdgico activo. El
sector en el que se encuentra la institucidon, se caracteriza por el bajo
nivel socioecondmico y cultural. Las familias de los estudiantes se
desempenan dentro del sector laboral informal, las actividades
econdmicas independientes y, en menor proporcion, los empleos
formales a los que pertenecen como asalariados. Las opciones culturales
dentro de la comunidad son escasas; sin embargo, a través de la
Institucion Educativa se busca suplir en parte esta situacion mediante el
establecimiento de vinculos interinstitucionales con otras entidades del

sector y del municipio.

La seleccion del grado obedece fundamentalmente a criterios
conceptuales y metodoldgico/logisticos. Los propésitos y el alcance
estipulados para la investigacion, requieren la participacion de
estudiantes con una competencia escritural basica de acuerdo con las
exigencias académicas de dicho grado, al menos en los términos en que
esta planteado el curriculo escolar. Ademas, se requiere el aprendizaje y
dominio agil de recursos ofrecidos por las tecnologias de la informacién
y la comunicacion como son los procesadores de texto, las camaras

digitales, Internet, entre otros.

5.3. Definicion y seleccion de la muestra.

La complejidad de las variables en estudio -dada su dimension

cognitiva-, las condiciones logisticas e infraestructurales para la
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recoleccion de la informaciéon durante la fase experimental, el nivel de
analisis de la misma, y la disponibilidad de la Institucién Educativa, se
constituyeron en factores determinantes para la definicion de Ila
muestra. Para ello, se consideraron criterios demograficos, académicos y
actitudinales. En cuanto a los demograficos, se tuvo en cuenta la edad
(s6lo quienes tuvieran diez u once anos), el estrato socioeconémico, y la
permanencia en la Institucion Educativa desde el grado cuarto. Los
criterios académicos se establecieron a partir del rendimiento general
obtenido por el estudiante en el grado quinto, excluyendo a quienes
fueran repitentes. Los criterios actitudinales se definieron a partir de
una prueba de actitud hacia la escritura. La definicién de los anteriores
criterios pretendid controlar en parte los efectos que la heterogeneidad

pudiera generar en las variables objeto de analisis.

El procedimiento logistico para definir la muestra -grupo de
participantes- se inicio con la seleccion de sesenta (60) estudiantes
entre los cuatro grupos de sexto grado de la Institucion Educativa que
obtuvieron el mejor rendimiento académico general durante el grado
quinto. Fueron distribuidos en veinte (20) estudiantes por cada uno de
los grupos de la jornada de la mafana y diez (10) por cada uno de los

grupos de la jornada de la tarde.

Los estudiantes fueron evaluados con una prueba de actitud hacia la
escritura (Henao et al. 2004), una escala tipo Likert con 25 items que
indagan aspectos como el entusiasmo que despierta en los estudiantes
la escritura, la valoracion social y personal de la misma, la percepcién en
cuanto a su uso como medio de aprendizaje y expresion personal, las
condiciones necesarias para hacerla, entre otros aspectos. A esta escala
se le adicion6 una parte final, en la cual los estudiantes debian nombrar
y justificar sus temas preferidos para leer y escribir (Anexo 1). Cada
respuesta Si o No que reflejara una actitud positiva se calific6 con dos
puntos, las respuestas Mds o menos asociada a una actitud positiva se
calificaron con un punto, y las respuestas Si o No contraria a una actitud

positiva se calificaron con cero puntos.
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Definidos los resultados de las pruebas se escogieron en forma
descendente (de mayor a menor puntaje) los cuarenta y cinco (45)
estudiantes requeridos para el proyecto, verificando a su vez, el
cumplimiento de los criterios demograficos anteriormente descritos.
Finalmente fueron asignados, de un modo aleatorio, a cada una de las
condiciones experimentales planteadas (Manuscrito, Word y Front Page),

conformando asi tres grupos de quince (15) estudiantes.

El 15% de los estudiantes seleccionados piensa que la escritura manual
es mas sencilla y facil frente a la escritura realizada en el computador,
aunque lo justifican por la falta de destreza en el manejo del teclado.
Todos los participantes tienen conocimiento y experiencia en el manejo
de computadores debido a las clases ofrecidas por la Institucién
Educativa a la que pertenecen, como parte del curriculo escolar. Sin
embargo, se mostraron criticos frente a dichas clases, pues consideran
qgue no logran avances significativos dado que los contenidos y las
acciones son simples y repetitivos. El 30% del grupo tiene computador
en su casa o son usuarios esporadicos de los Café-Internet, lo que
aumenta la experiencia sobre su manejo. El 6% tiene una cuenta de
correo electréonico y son usuarios de programas como el Messenger de
Windows. Todos los estudiantes verbalizaron e hicieron evidente un
dominio basico en cuanto al manejo de los equipos, programas como
Word y Paint, y la consulta de informacion en Internet a partir de
buscadores como Google y el registro de direcciones electrénicas en la
barra destinada para ello, con el propdsito de hacer las tareas escolares
o como simple actividad de entretenimiento: chatear, escuchar musica y

jugar.
5.4. Sistema de variables.

5.4.1. Dependientes.

5.4.1.1. Actividad metacognitiva.

Para los propédsitos del presente estudio la variable actividad

metacognitiva es entendida como las acciones observadas y/o
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verbalizadas durante el proceso de composiciéon textual del estudiante,
gue develan un reconocimiento -consciente- sobre qué, como y por qué
se llevan a cabo determinadas acciones durante el proceso de
produccién textual, explicadas desde dos componentes macro: el

conocimiento metacognitivo y la regulaciéon metacognitiva.

- El conocimiento metacognitivo. Esta referido especificamente a tres
dimensiones las cuales dan cuenta de: a) el reconocimiento de la tarea
de escritura como actividad de pensamiento y lenguaje; b) el
reconocimiento de las propias habilidades escriturales; y c¢) el
reconocimiento de las propias dificultades escriturales. Este
componente esta estrechamente relacionado con el concepto de saber
declarativo acufiado por Brown (1987), el cual, si bien puede ser
observable, parte mas de las acciones verbalizadas de quien escribe. En
sintesis, este componente busca responder a las preguntas sobre qué es
escribir, cobmo se escribe, qué tan bueno se es para escribir y qué tan

dificil resulta hacerlo.

- La regulacion metacognitiva. Explora dos dimensiones a: a) el uso de
las propias habilidades escriturales (estrategias), y b) el reconocimiento
de su pertinencia en la solucion de problemas vinculados con el proceso
de produccion textual (pertinencia estratégica de la accion). Esta
estrechamente relacionado con el concepto de saber procedimental
acuinado por Brown (1987), el cual, si bien puede ser verbalizable, parte
mas de las acciones de quien escribe. La regulacion metacognitiva
responde al reconocimiento y la accion en torno al qué hacer cuando se

tiene un problema de escritura, y por qué hacerlo.

5.4.1.2. Calidad de la composicion escrita.

De acuerdo con los objetivos que orientan la presente investigacion, la
variable calidad de la composicion escrita es asumida como las
caracteristicas linguisticas y discursivas propias de un trabajo escrito

gue definen su calidad en términos de las ideas y la manera como esas
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ideas son desarrolladas. Es una valoracion conjunta de lo que se dice y
como se dice. Concepcion afin a la resolucion de problemas
relacionados con el espacio de contenido y el espacio retérico descritos
por Scardamalia & Bereiter (1992). La calidad de la composicion se
caracteriza desde cuatro dimensiones: contenido, forma, grafico-visual

e hipermedial.

5.4.2. Independiente.

Condicion experimental para escribir.
Se asume como las condiciones, recursos y herramientas bajo los cuales
se produce la realizacion de un trabajo escrito. Se proponen tres

ambientes:

- Programa escritura hipermedial. Existen diversos programas para la
producciéon de material escrito con caracteristicas hipermediales, la
mayoria de ellas utilizadas para desarrollos profesionales como
Macromedia Flash y Dream Wiver, que requieren experiencia y
habilidades especificas de alto nivel en el area de la programacién o el
diseno. Sin embargo, hay otros programas que no requieren de dichas
habilidades, cumplen con caracteristicas similares y se ajustan a los
objetivos pedagdgicos que se persiguen en la investigacion, tal es el

caso de HyperStudioy Front Page.

Se optd por Front Page, un editor HTML de Microsoft, disefiado para la
creacion de paginas web, el cual permite la integracién dinamica de
audios, textos, fotografias, videos, animaciones, entre otros aspectos.
Su accesibilidad y facil manejo lo convierten en una herramienta util y

agil para los estudiantes de educacién basica.

- Procesador de textos. Se eligié el Word de Microsoft Office, programa
de amplia difusién y utilizacién en el mundo, y cuyas caracteristicas bajo

el entorno Windows son conocidas.
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- Manuscrito. Este ambiente se caracteriza por las condiciones

tradicionales para la composicion textual a partir del papel y el lapiz.

5.5. Hipétesis.

H,: La actividad metacognitiva durante la escritura mediada por una
herramienta hipermedial, un procesador de textos o manuscrita es

diferente.

H,: La actividad metacognitiva esta asociada con la calidad de la
composicion escrita cuando se produce un texto con una herramienta

hipermedial, un procesador de textos o en forma manuscrita.

5.6. Fase experimental.

5.6.1. Procedimiento.

Una vez seleccionados los estudiantes, se program6 una reunion inicial
con los padres de familia y los directivos docentes para presentar el
proyecto, los compromisos institucionales y solicitar la autorizacién que

permitiera la participacion de los nifios.

Durante doce semanas los estudiantes asisten al aula experimental de la
Sede de Investigacién Universitaria (SIU) de la Universidad de Antioquia.
El aula esta dotada con mesas para el trabajo individual y colectivo,
veinte (20) computadores de ultima generacion, un escaner, un video
proyector, una impresora, audifonos y conexion a Internet de banda

ancha.

Cada uno de los grupos trabaja durante quince (15) sesiones de tres
horas cada una, en las cuales realizan actividades de escritura bajo la
condicion experimental asignada. El niumero de sesiones presenta una
ligera variacion entre los grupos -dos o tres sesiones- debido

precisamente a esta condicion. Durante este tiempo la investigadora y



242

dos auxiliares registran individualmente el proceso de composicién

seguido por cada estudiante.

Finalmente, se programa una nueva reunion con los padres de familia,
los estudiantes y los directivos docentes, para presentar y entregar los
trabajos realizados, asi como un informe general sobre el desempeno de

los ninos.

5.6.2. Sesiones de trabajo.

La fase experimental se estructura en cinco momentos como parte de la
propuesta didactica que se desarrolla durante las sesiones de trabajo.

Cada uno se describe a continuacion:

5.6.2.1. Momento uno (una sesion). Conocimiento y contextualizacion
grupal. Todos los participantes estudian en la misma Institucién
Educativa y tienen informacion previa basica sobre qué, cdbmo y cuando
se desarrollara el proyecto de escritura. Sin embargo, es necesario
ofrecer una informacion mas detallada al respecto, relacionada con los
objetivos previstos, los compromisos individuales y colectivos, las tareas
macro a desarrollar, la dinamica logistica implementada, el apoyo

institucional recibido y las expectativas personales.

5.6.2.2. Momento dos (cinco sesiones). Conocimiento de la condicion
experimental correspondiente a cada grupo: a) herramienta hipermedial,
b) procesador de textos y, ¢) manuscrito; y la familiarizacién con los
protocolos verbales. Se realizan actividades como la definicion
especifica de wuna situacibn comunicativa | (animales en via de
extincion), el manejo técnico de los equipos (software, escaner, camara
digital), las practicas de pensamiento en voz alta, y el conocimiento de
las fuentes de consulta disponibles. Fueron elaboradas tres guias para
apoyar un trabajo mas autonomo de los estudiantes en cuanto a la

busqueda de informacién y el manejo de los programas.
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5.6.2.3. Momento tres (ocho sesiones). Disefio, presentacion y desarrollo
de la tarea de composicidon escrita - situacion comunicativa Il. Esta es
una tarea individual, que consiste en la realizacion de un trabajo escrito
sobre los lugares turisticos de Colombia. Esta situaciéon comunicativa
responde a intereses manifestados por los estudiantes en la prueba de
actitud hacia la lectura, aplicada durante el proceso de seleccion de la
muestra; y a la vez, esta enmarcada en una convocatoria hecha por un
periddico nacional sobre el tema. La estructura del trabajo escrito es:
portada, introduccion, desarrollo, conclusiones, bibliografia. Durante

esta fase, se utilizan todos los instrumentos disefiados.

5.6.2.4. Momento cuatro (una sesion). Confrontacion y cualificacién
conjunta de los trabajos escritos con el propdsito de presentarlos en la
Institucion Educativa a la que pertenecen los estudiantes. En el anexo 2
se presentan de un modo mas detallado las actividades realizadas

durante la fase experimental, asi como las guias utilizadas.

5.7. Conceptualizacion y descripcién de los instrumentos.

Estudios recientes en el area de la metacognicion coinciden en senalar
como perspectiva de investigacion, el diseno y el analisis de
instrumentos que proporcionen informacién cada vez mas exacta sobre
el comportamiento metacognitivo de un sujeto. La creacién y la
utilizaciéon de dichos instrumentos no han tenido un desarrollo paralelo
para las diferentes tareas cognitivas que la involucran en diversas areas
del conocimiento. En la lectura, por ejemplo, su exploracién, analisis y
utilizaciéon ha sido mayor; aunque como bien lo senalan lIsrael et al.
(2005b), aun permanece como una tarea compleja. En la escritura, la

exploracién ha sido menor, aunque no menos fructifera.

La utilizacion de diversos instrumentos para evaluar una misma variable,
responde a la complejidad de la misma, y a la necesidad de abordar su
analisis a partir de la informacién obtenida desde diferentes puntos de

vista. La actividad metacognitiva como proceso de pensamiento
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complejo y abstracto requiere develarse a través de la verbalizacion y la
accion, pero no sélo desde el punto de vista del sujeto que escribe,
interés directo de la presente investigacion, sino también desde quien
escucha y observa su desempefio escritural. Los instrumentos que
pretenden develar procesos metacognitivos aun son objeto de
problematizacion. Si bien se reconocen sus ventajas y confiabilidad,
también continuan presentes las limitaciones para registrar con
exactitud aquello que se piensa mientras se lleva a cabo una tarea de

esta naturaleza.

Con el proposito de aminorar las debilidades e incrementar la
confiabilidad del método y los instrumentos seleccionados, se optd por
el disefio y la utilizacion de cuatro instrumentos, que combinados entre
si, permiten acercarse mucho mas a la actividad metacognitiva durante
el desarrollo de la tarea escritural. Las debilidades que pueda registrar
uno de los instrumentos, son compensadas con la informacién obtenida
por otro; logrando asi una aproximacién mas confiable y exacta del

proceso.

Finalmente, es necesario resaltar la doble intencionalidad que acompana
el diseno de los instrumentos seleccionados. Todos, a pesar de tener un
propésito investigativo, aspiran también a ser utilizados como

herramientas de evaluaciéon para orientar procesos didacticos en el aula.

5.7.1. Instrumento uno. Cuestionario de Autoregistro.

5.7.1.1. Referente conceptual.

Los autoregistros (self-appraisal) o autorreportes como también pueden
encontrarse en la literatura, constituyen uno de los instrumentos mas
utilizados para acercarse a los procesos cognitivos y metacognitivos de
quienes desarrollan una tarea de este orden. De acuerdo con Paris &
Flukes (2005), quienes los han utilizado en el campo de la comprensién

lectora, estos instrumentos involucran actividades de reflexion,
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evaluacion y reporte sobre varios aspectos del pensamiento, los cuales
pueden develar la manera como se planea, monitorea, comprende y

resuelve una eventual dificultad en la ejecucion de dicha tarea.

En el caso de la construccion de hipertextos, Stahl (2002) los presenta
como una retrospeccion dirigida, donde el disefio de cuestionarios
asistidos por computador, permiten categorizar por si mismo los
procedimientos llevados a cabo durante su escritura. En el primer caso,
la informacion obtenida responde mas al componente del conocimiento
metacognitivo, y en el segundo, se da una mayor aproximacion a la
regulacion. Es precisamente esta diferencia la que encarna la principal
critica al autorreporte como instrumento de evaluacion metacognitiva,
en la medida en que el registro y la valoracién del saber y el hacer
durante una actividad de este orden no ofrecen una coherencia clara
entre el conocimiento y la regulaciéon de la tarea -conocimiento
declarativo y conocimiento procedimental- (Brown, 1987), lo que se
traduce, segln los criticos, en una informacién parcial que no refleja
con exactitud el pensamiento del otro. En pocas palabras, las
limitaciones responden a las diferencias entre lo que el sujeto verbaliza
y lo que hace, ademas de la influencia que puede ejercer el “deber ser” o

el deseo del investigador por la informacién que el sujeto reporta.

Los resultados de las investigaciones de comienzos de la década del
noventa resefadas por Schraw & Sperling (1994), sefalan que los
estudiantes metacognitivamente conscientes eran mas estratégicos y se
desempenaban mejor que quienes carecian de dicha conciencia. Estos
resultados fueron explicados bajo la premisa de que la conciencia
metacognitiva le permitia a las personas planear, secuenciar y
monitorear su aprendizaje de una manera que incrementaba
directamente su desempefo. Con estos antecedentes, el estudio de
éstos autores, pretendié generar y probar un inventario de conciencia
metacognitiva (Metacognitive Awareness Inventory -MAI) apropiado para
adolescentes y adultos.
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El Inventario de 52 items fue estructurado en ocho escalas relacionadas
con el conocimiento declarativo, el conocimiento procedimental, el
conocimiento condicional, la planeacion, las estrategias para el manejo
de la informacién, el monitoreo, las estrategias de revision y la
evaluacion del aprendizaje. El conocimiento de la cognicién fue medido
a través de la conciencia de las propias fortalezas y debilidades, el
conocimiento de las estrategias y el por qué y cuando usarlas. La
regulacion fue medida en el conocimiento sobre la planeacién, la
implementacién, el monitoreo y la evaluacion del uso de la estrategia. El
MAI suministr6 una prueba inicial confiable de la conciencia
metacognitiva de los estudiantes adultos (universitarios) y fue una
estrategia util para planear entrenamientos subsecuentes relacionados
con el proceso de aprendizaje. A pesar de las limitaciones que se le
confieren a este tipo de pruebas, el MAI fue un importante referente
para las investigaciones subsiguientes, particularmente durante Ila

década del noventa.

Los investigadores Sperling, Howard, Miller & Murphy (2002), consideran
que los inventarios de autorreporte son quizas la técnica menos
problematica para evaluar la actividad metacognitiva, porque son de
facil aplicacion y puntuacion, lo que las hace uatiles para determinar
cuales estudiantes pueden necesitar intervencion en este aspecto. Los
autores crearon dos versiones de un inventario denominado Jr. MAI,
basado en el que desarrollaron Schraw & Sperling (1994). Una version
para los grados de 3° a 5° vy otra para los grados de 6° a 9°. Los
resultados obtenidos demostraron que tanto el conocimiento como la
regulacion pueden ser medidos a través de un instrumento como el

autorregistro con un buen nivel de confiabilidad.

Collins (2005) sostiene que las autoevaluaciones metacognitivas (listas
de chequeo, ensayos) capacitan a los estudiantes para medir su propia
comprension y metacognicion en la medida en que ellas incrementan la
motivacion para pensar metacognitivamente. Para las investigadoras

chilenas Peronard et al. (2000), todos los instrumentos de autoinforme
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parten del supuesto tedrico que le confiere a la metacognicién un
caracter consciente, accesible mediante la introspeccion. Supuesto que
les otorga un buen grado de confiabilidad, sin dejar de reconocer a su

vez, las divergencias teoricas que ello genera.

Reconociendo las limitaciones sefaladas, la presente investigacion opta
por los autoregistros como instrumentos que proporciona significativa
informacién para caracterizar la actividad metacognitiva desde el
reconocimiento, informacién que sera triangulada con la obtenida

mediante las otras fuentes que evaltan la misma variable.

5.7.1.2. Propdsito.

El cuestionario de autorregistro busca evaluar la actividad metacognitiva
en la escritura desde la perspectiva del estudiante/escritor, aunque
direccionada en parte por el investigador. El establecimiento de
diferencias metacognitivas desde el punto de vista de quien escribe bajo
las condiciones experimentales presentadas, constituye uno de los ejes

articuladores que contribuyen a la caracterizaciéon del proceso.

5.7.1.3. Estructura.

El instrumento esta integrado por dos subcuestionarios (A-B), con tres y
dos dimensiones respectivamente, las cuales indagan por el
conocimiento metacognitivo y la regulacion metacognitiva. Es un
cuestionario semidirigido, en la medida en que su estructura responde a
preguntas cerradas, pero una de las cuatro opciones de respuesta queda
abierta para ofrecer a los estudiantes la posibilidad de expresar

alternativas diferentes a las presentadas.

El subcuestionario A, lo integran tres dimensiones referidas al
reconocimiento de la escritura como actividad de pensamiento y
lenguaje; el reconocimiento de las propias habilidades escriturales y el

reconocimiento del proceso de composicion. El subcuestionario B, lo
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integran dos dimensiones referidas al reconocimiento de las propias
estrategias utilizadas en el proceso de produccion textual y el
reconocimiento de su pertinencia en la solucion de problemas

escriturales (Anexo 3). El siguiente cuadro sintetiza la estructura del

instrumento:
Componente Dimensiones Preguntas No.
items
Reconocimiento de la tarea de escritura — RTE 1-8 8
Qué es escribir y como se escribe.
Conocimiento | Reconocimiento de las propias habilidades 9-14 6

metacognitivo | escriturales — RHE

Qué tan bueno soy para escribir
Reconocimiento de las propias dificultades 15-20 6
escriturales — RDE

Qué tan dificil me resulta escribir

Uso de estrategias — UE 21-26 6
Regulacion Qué hacer cuando se tiene un problema de escritura
metacognitiva | Pertinencia estratégica de la accion — PEA 27-34 8
Por qué utilizar determinada estrategia.
Total de items 34

5.7.1.4. Confiabilidad y validacion.

El procedimiento de validacién se llevd a cabo mediante el juicio de
expertos. Dos profesionales con formacién académica y trayectoria
investigativa relacionada con el area de la escritura y la metacognicion,
quienes se desempefian en universidades nacionales de reconocido

prestigio, realizaron esta tarea.

Cada experto recibié una escala -Prueba juicio de expertos No. 1-
(Anexo 4), construida por la investigadora para medir el nivel de
relevancia de las dimensiones y los items que integran el cuestionario.
80% de los items fueron valorados como altamente relevantes. Se hizo
una nueva revision del instrumento, incluyendo las precisiones y
sugerencias hechas por los expertos, generando asi una segunda

version.

Para verificar la confiabilidad de la prueba se aplicé una prueba piloto a

45 estudiantes de wuna Institucion Educativa que cumplia con
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caracteristicas semejantes a la poblacion objeto de estudio en cuanto al
municipio, la edad, el grado escolar, y el estrato socioeconémico. Para
ello, se utilizé la segunda version de la prueba. Durante la aplicacion se
registraron las dificultades presentadas por los estudiantes para su

resolucion. Finalmente se obtuvo la version final del instrumento.

5.7.1.5. Aplicacion.

El cuestionario tuvo una sola aplicacion entre la octava y novena sesion
de trabajo, en la cual los estudiantes llevaban tres sesiones de escritura
sobre la segunda situacion comunicativa propuesta (trabajo escrito
Conoce tu pais). No se predetermin6é un tiempo para responderlo; los
estudiantes invirtieron un promedio de veinticinco minutos para

completarlo.

Cada una de las cuatro opciones correspondientes a los items, tiene un
puntaje asignado dependiendo del nivel de metacognicion que

represente, asi:

- Mayor aproximacién a un nivel de actividad metacognitiva: 1
punto.
- Menor aproximacion a un nivel de actividad metacognitiva: 0

puntos.

Dos, de las cuatro opciones de respuesta, presentan aproximaciéon; una,
no presenta aproximacion; y la cuarta, por ser una opcion abierta, tuvo
una valoracién posterior a la aplicacion. Las respuestas abiertas fueron
valoradas simultaneamente por la investigadora y un experto en el area
externo a la investigacion, para lograr mayor solidez y confiabilidad en

la calificacion de estas opciones.
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5.7.2. Instrumento dos. Escala de observacion - Inventario de acciones

metacognitivas durante la escritura.

5.7.2.1. Referente conceptual.

La escala de observaciéon se asume como un registro sistematico de
comportamientos o conductas manifiestas de caracter verbal o no verbal
durante el desarrollo de una tarea. Autores como Garcia & Fidalgo
(2003a) reiteran el valor de la observacibn como mecanismo para
estudiar la metacognicion, particularmente en la escritura. Para estos
autores, la metacognicion puede ser entendida desde un doble plano: el
autoconocimiento y la autorregulacion, ambos presentes en una tarea
de escritura. Aunque existen varias formas de evidenciar estos planos,
Garcia & Fidalgo (2003a) senalan dos: a) las declaraciones escritas de los
estudiantes sobre los procesos que ponen en marcha cuando escriben o
sobre la forma de solucionar las dificultades que surgen cuando
componen textos -autoconocimiento-, estrategia que se equipara con
los autorregistros; y b) la observaciéon directa de la actividad escritural -
autorregulacion-; sin desconocer que pueden obtenerse indicadores

sobre ésta a partir de lo que el sujeto declara verbalmente.

Stahl (2002), refiriéndose a los métodos para evaluar procesos
cognitivos durante la construccién de hipertextos, le confiere algunas
ventajas al analisis de la actividad de composicion hipertextual mediante
la observacién y el registro computarizado de las conductas, tales como:
la documentacion precisa de actividades muy singulares, la continuidad
del trabajo de los estudiantes dada la ausencia de interrogatorios que
interrumpan su actividad, y la posibilidad de dar contexto a la

interpretacion de los datos obtenidos verbalmente.

La construccion del presente instrumento toma como punto de partida
la escala de observacion para las estrategias de composicion utilizada
por Henao et al. (2004). Los items de esta escala describen acciones

propias de la escritura con una herramienta hipermedial o con un
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procesador de textos, clasificadas segun las fases de la composicidn
escrita propuestas por Flower & Hayes (1981) y Hayes (1996): reflexion,
produccién, y revisidn. Algunas de las acciones descritas alli, reflejan
actividad metacognitiva y en esa medida se constituyen en un
antecedente significativo para la elaboracion del instrumento. Son
conductas estratégicas de orden superior que pueden representar la
toma de decisiones ante un aspecto particular del proceso de
composicion, o como respuesta a una dificultad, o procedimiento propio

del proceso escritural.

Las acciones que conforman la escala se sustentan en los modelos que
explican el proceso de composicion escrita (Hayes, 1996), y la
metacognicion (Brown, 1987; Flavell, 1979; Hacker, Dunlosky &
Graesser, 1998). Detras de cada accion registrada en la escala hay una
intencionalidad que devela conciencia/reflexion del proceso, es decir,
hay un problema de escritura que necesita ser resuelto y se evidencia a
través de dicha accion. A modo de ilustracién, borrar parcial o
totalmente fragmentos del trabajo obedece al problema de no decir lo
que debia decir, o no decirlo de la mejor manera, segun un criterio
propio. Conversar con los compaferos sobre el tema, ofrecer
explicaciones y recomendaciones, significa hablar del proceso de
composicion y la pertinencia de algunas conductas relacionadas con él.
Es decir, se parte del conocimiento, lo que le otorga un caracter
deliberado a la accion. Es asi como estas conductas no se registran
como estrategias que surgen frente a la ausencia de saber, por el
contrario, estan dando cuenta de qué hacer cuando se escribe y por qué,

sea para un proceso propio o el de otro.

Las actividades de escritura propuestas a los estudiantes son de caracter
individual; sin embargo, las acciones que se registran en la escala con
respecto a otros, si bien no son conductas que se fomenten, pueden
surgir como una manera de resolver un problema mientras se escribe.
La literatura muestra, o al menos es un punto de controversia, que no

hay desarrollo paralelo entre el conocimiento y la regulacion. Se puede
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ser consciente de una dificultad pero no saber como resolverla, o tal vez

se requiere del control y revision ejercido por otros.

Pese a las precisiones y ventajas expuestas, la observacion es una
manera indirecta de estudiar la actividad metacognitiva, y en
consecuencia, el nivel de inferencia es mayor; por esto, se complementa

con los otros instrumentos que evaluan la misma variable.

5.7.2.2. Proposito.

La escala de observaciéon evalua el componente de la variable Actividad
metacognitiva, denominado regulacion metacognitiva, desde Ia
perspectiva de un observador externo. Pretende describir/identificar la
presencia de las conductas manifiestas de los estudiantes en este
componente y que toman lugar durante la realizacion de un trabajo

escrito bajo distintas condiciones experimentales.

5.7.2.3. Estructura.

La escala se estructura a partir de indicadores sobre las dos
dimensiones que definen el componente de regulacién metacognitiva,
referidas al reconocimiento de las propias estrategias utilizadas en el
proceso de produccion textual y el reconocimiento de su pertinencia en

la solucién de problemas escriturales (Anexo 5). La estructura se resume

asi:
Componente Dimensiones No. Indicadores
Regulacion Uso de estrategias — UE 20
metacognitiva | qué hacer cuando se tiene un problema de escritura
Pertinencia estratégica de la accién — PEA 4
por qué utilizar determinada estrategia.
Total de items 24

5.7.2.4. Confiabilidad y validacion.

El procedimiento de validacién se hizo mediante el juicio de expertos.

Dos profesionales con formacién académica y amplia trayectoria
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investigativa relacionada con el area de la escritura y la metacognicion,
quienes se desempefian en una universidad latinoamericana y otra
nacional respectivamente, realizaron esta tarea. Los expertos valoraron
el instrumento a partir de una escala disefiada por la investigadora -
Prueba juicio de expertos No. 2- (Anexo 6), la cual indagaba por su
pertinencia frente al area de conocimiento en la cual se inscribe la

investigacion, y su relacion conceptual con la variable objeto de estudio.

Los resultados de la validacion de la escala reflejaron el grado de
acuerdo mostrado por los expertos (90%) frente a la pertinencia de los
enunciados y su relacién con la variable estudiada. La versién final de la

escala se ajusto de acuerdo con las precisiones sugeridas por ellos.

5.7.2.5. Aplicacion.

La investigadora y dos auxiliares tuvieron a su cargo la observacion del
proceso escritural de cada estudiante en las sesiones respectivas. El
registro es anotado en términos de la ejecuciéon de cada conducta por
parte del estudiante durante la realizacién de todo el trabajo escrito

producto de la situacion comunicativa Il (Conoce tu pais).

En cada grupo se sumo el numero de estudiantes que utilizaron la
estrategia por cada sesién de escritura realizada. Igualmente fueron

agrupadas las observaciones individuales registradas en las sesiones.
5.7.3. Instrumento tres. Protocolos verbales.

5.7.3.1. Referente conceptual.

El analisis de protocolos verbales se ha constituido en un método de
investigacion cualitativo que ha trascendido el campo de la psicologia,
ampliando asi las posibilidades de exploracion de diferentes
comportamientos y desarrollos cognitivos del ser humano vinculados a
procesos de aprendizaje en el campo educativo y desde diversas areas

del conocimiento.
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El protocolo verbal es definido por De Brito Neves (2006) como un
método que hace posible la obtencion de relatos individuales sobre la
propia cognicién durante la ejecucién de una tarea, o a medida que esta
va siendo recordada. La tarea introspectiva que asumen los sujetos al
describir/narrar el pensamiento que hay detras de sus acciones en el
desempeino de una actividad particular, devela mecanismos,
procedimientos o estrategias que configuran en alguna medida su
arquitectura cognitiva, estructura que ha sido, y continua siendo clave
para la comprensién de las funciones psicolégicas superiores como la

memoria, y los procesos de aprendizaje especificos.

Existe una amplia tradicion investigativa en cuanto al uso de los
protocolos verbales. Dado el interés particular del presente estudio,
cabe mencionar investigaciones como las de Bereiter & Scardamalia
(1987) y Hayes & Flower (1980), quienes no soélo emplearon los
protocolos para estudiar el comportamiento cognitivo de los sujetos
durante la realizacion de tareas escritas, y construir modelos
descriptivos que representan el proceso de composicidén, sino que
ademas, otorgaron a los protocolos un estatus representativo y valido
como técnica poderosa para acceder de manera directa a los procesos
mentales involucrados en la escritura. Desarrollos teo6ricos mas
contemporaneos (Afflerbach, 2002; Pressley & Hilden, 2004) reiteran su
vigencia y poder descriptivo como alternativa metodolégica en la
exploraciéon de procesos de pensamiento, pese a las limitaciones vy
criticas reconocidas por la misma literatura especializada en relacion a

su incompletud, falta de objetividad y carencia de rigor cientifico.

Hayes & Flower (1983) referencian cuatro categorias de métodos para

procesar el pensamiento a partir de los protocolos:

- Protocolos de comportamiento. Es el registro de todas las acciones
llevadas a cabo por los sujetos mientras desarrollan una tarea, sin

ningun tipo de verbalizacion de su parte sobre las mismas.
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- Protocolos verbales retrospectivos. Es la evocacion del pensamiento

una vez concluida la tarea.

- Protocolos verbales dirigidos. Es el reporte de algunos aspectos

determinados por el investigador, durante la ejecucion de la actividad.

- Protocolos verbales concurrentes. Es la verbalizacion de todo lo que el

sujeto piensa mientras desarrolla la tarea.

Hayes & Flower (1983), al igual que otros autores, afrontan las criticas
en torno al uso de protocolos, y destacan las ventajas que ofrecen para
el estudio de actividades cognitivas como la escritura: el acceso directo
a la actividad mental que la genera, la deteccion de procesos que
resultan invisibles mediante otras técnicas, y la producciéon de
informacién que supera los limites de la accién materializada en
productos. A modo de ejemplo, la verbalizacién de un sujeto durante la
realizacién de una tarea de escritura puede superar aquella que se logra

obtener sélo con el producto escrito.

En la misma direccion, autores como Sthal (2002) sostienen que la
metodologia de los protocolos requiere una fundamentacién conceptual
y una operacionalizacion técnica que especifique el procesamiento y el
analisis de la informacion obtenida, condiciones que le otorgan estatus
cientifico y validez a la informacién. Superar el caracter anecdético que
circula en el imaginario de algunos criticos, es un compromiso del
investigador. De hecho, la metodologia de analisis de protocolos fue
desarrollada ampliamente en los primeros estudios sobre solucion de
problemas e inteligencia artificial; desde entonces se ha venido
aplicando en la construccion de modelos sobre el conocimiento con un
enfoque que busca simular y/o representar computacionalmente
algunas procesos de pensamiento, logrando cierto nivel de éxito
(Maldonado, 2001).
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La validez y confiabilidad de los protocolos verbales exige considerar
varios asuntos metodoldgicos asociados a su implementacion, entre
ellos: el proposito del registro; el numero de sesiones estimadas; las
caracteristicas individuales y socioculturales de los sujetos participantes;
los topicos, el ambiente y la dimensién de la tarea cognitiva a
desarrollar; la relacion de los sujetos con el investigador; las
instrucciones antes, durante y después del registro del protocolo; la
transcripcion de las verbalizaciones; el proceso de codificacion, y el
sistema categorial para el analisis de la informacién (Ericsson & Simon,
1984).

Los protocolos verbales retrospectivos y concurrentes se encuentran con
mayor frecuencia en la literatura, de hecho son los tipos de protocolo
mas utilizados. Mientras que en los retrospectivos se busca recuperar la
informacién almacenada en la memoria a corto plazo una vez finalizada
a actividad sugerida; en los concurrentes se recaba la informacion de
manera simultanea al desarrollo de la actividad. Maldonado (2001)
describe mas en detalle los informes verbales concurrentes: “Las
personas hablan en voz alta a medida que resuelven el problema y
mediante algun mecanismo apropiado, generalmente grabaciones, se
registra la secuencia de las expresiones verbales. El pensamiento se
considera una secuencia temporal de eventos de pensamiento
susceptibles de ser verbalizados” (p. 9). Este tipo de protocolos se ajusta
en mayor medida a las busquedas que orientan el presente estudio,
donde la exploracién de la actividad metacognitiva durante la
realizacién de una tarea escrita requiere justamente adentrarse en el

pensamiento del estudiante/escritor mientras la ejecuta.

A modo de sintesis, los protocolos verbales tienen un caracter
enumerativo/descriptivo/narrativo que informa sobre aquello que
sucede en la mente de quien escribe, en este caso de la actividad
metacognitiva. La dimension explicativa del proceso mental que se
explora aspira a ser develado a partir de los desarrollos teoéricos que lo

sustentan, para construir una representacién semantico-descriptiva que
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contribuya a su comprensién, excluyendo la pretension de un

modelamiento légico-formal para ser simulado en computador.

5.7.3.2. Proposito.

Los protocolos verbales pretenden explorar la actividad metacognitiva
en sus dos dimensiones: conocimiento y regulacion, desde el punto de
vista del estudiante/escritor, tanto en aquello que verbaliza como en lo
que hace, de modo que contribuya a la descripcion, interpretacion y
comprension de dicha actividad bajo las condiciones experimentales de

escritura propuestas.

5.7.3.3. Estructura.

La estructura general se organiza segun las orientaciones que guian al
investigador antes, durante y después del registro de cada protocolo, en
la cual se consideran aspectos relacionados con el propodsito de la
actividad, las instrucciones de caracter procedimental, logistico y

técnico (Anexo 7).

5.7.3.4. Confiabilidad y validacion.

Mas que la validaciéon del instrumento, el proceso se llevd a cabo con la
informacién obtenida y su categorizacion, lo cual se describe con mayor

detalle en apartados subsiguientes.

5.7.3.5. Aplicacion.

Seleccion de una submuestra de cuatro estudiantes por grupo para
registrar durante 30 minutos sus verbalizaciones y acciones en cada una
de las sesiones previstas para realizar el trabajo escrito. Se hicieron en
total 24 protocolos, dos registros por estudiante, y ocho por cada

grupo. Como dispositivo de grabacién se utilizé el programa Camtasia,
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el cual permite capturar ademas del audio, los movimientos en pantalla
que realiza el estudiante. Este programa es una valiosa y util
herramienta para grabar los protocolos, en tanto permite hacer registros
completos, precisos y detallados del comportamiento del escritor
durante el proceso de produccion del texto. La verbalizacion del
estudiante combinada con sus acciones en la pantalla, suministran una
evidencia mas clara y contundente de lo que sucede en su mente
mientras escribe. En los siguientes cuadros se presenta la estructura de

aplicacion realizada:

Grupo 1. Manuscrito.

Estudiante Sesiones de escritura situacién comunicativa Il
Uno Dos | Tres | Cuatro | Cinco Seis
E1 J Camilo X X
E2 Shirley X X
E3 Laura X X
E4 Anderson X
E5 David X

Grupo 2. Word.

Estudiante Sesiones de escritura situacion comunicativa Il
Uno | Dos | Tres | Cuatro | Cinco Seis | Siete
E1l Yessica X X
E2 Juliana X X
E3 Luisa X X
E4 M Camila X X

Grupo 3. Front Page

Estudiante Sesiones de escritura situacién comunicativa Il
Uno | Dos | Tres | Cuatro | Cinco Seis | Siete | Ocho
E1 Daniela X X
E2 Lorena X X
E3 M Isabel X X
E4 Daniel X X

Los protocolos fueron transcritos en dos columnas. En la columna
derecha aparecen las verbalizaciones hechas por el estudiante. En la
columna izquierda se registran las observaciones, acciones o situaciones
relacionadas con lo verbalizado durante su desempefio, las cuales
fueron tomadas mediante notas manuscritas o la grabacién en la

pantalla del computador. De esta forma, se asegura un mayor nivel de
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comprension a lo dicho por los estudiantes. Se consideraron algunos

criterios formales para la transcripcion:

- Utilizacion de comillas para indicar cuando el estudiante esta leyendo.

- Utilizacién de corchetes para senalar cuando el estudiante esta
escribiendo.

- Utilizacion de asteriscos para demarcar las pausas (silencios) entre una

verbalizacion y otra.

Finalizada la transcripcion (Anexo 8), se hizo el proceso de
categorizacion a partir de un sistema categorial emergente en el que se
combinaron las categorias predeterminadas por los componentes y
dimensiones que definen la variable actividad metacognitiva, y por otras

que surgieron en el proceso de clasificacion.

Para lograr una mayor confiabilidad de la categorizacion realizada,
particularmente de las categorias emergentes, se llevd a cabo un
procedimiento de validacion mediante el juicio de expertos. Dos
profesionales con formacién académica y trayectoria investigativa
relacionada con el area de la escritura llevaron a cabo esta tarea. Ambos
revisaron la categorizacion a partir de una pequena escala disefiada por
la investigadora -Prueba juicio de expertos No. 4- (Anexo 9), la cual
indagaba por su pertinencia frente a la variable objeto de estudio y a las

categorias y subcategorias definidas.

Con un puntaje promedio de 24,75 sobre 25, los expertos mostraron su
grado de acuerdo con la categorizacion de los fragmentos extraidos de
los protocolos verbales. Sin embargo, se hicieron pequefos ajustes,

considerando las preguntas y las observaciones por ellos formuladas.
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5.7.4. Instrumento cuatro. Escala para evaluar la calidad de la composicién

escrita.

5.7.4.1. Referente conceptual.

La calidad de la produccion escrita se valora a partir de los ejes tedricos
que se han descrito en capitulos precedentes. Los indicadores que se
enuncian en la escala estan sustentados en los desarrollos de la
linguistica textual, la pragmatica, la cognicion y la hipermedialidad
(Landow, 2006) vinculados a la escritura. La concepcién de la lengua
como forma, contenido y uso, le otorga una condicion mas amplia de lo

gue significa escribir.

El disefio del presente instrumento, tiene su antecedente en la escala
para evaluar la calidad de los textos utilizada por Henao et al. (2004), en
la cual se consideran aspectos relacionados con el desarrollo tematico,
la correccién gramatical, la coherencia y la riqueza léxica, entre otros.
Algunos de estos aspectos resultan relevantes para evaluar la calidad
escritural de los trabajos; sin embargo una revision mas detallada a la
luz de los desarrollos conceptuales mencionados anteriormente -
linglistica textual, la pragmatica, hipermedialidad- hacen necesario
precisar un poco mas los indicadores de calidad para las producciones
escritas. Las dimensiones consideradas en el instrumento (contenido,
forma, grafico-visual e hipermedial) se conceptualizan te6éricamente de
un modo mas amplio en el capitulo dos, donde se abordan Ila

caracterizacion discursiva de los textos escritos.

5.7.4.2. Proposito.

La escala tiene como propésito valorar la calidad de la composicion
escrita, a partir de los trabajos producidos por los estudiantes en la

situacion comunicativa Il (Conoce tu pais).
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5.7.4.3. Estructura.

Esta integrada por un conjunto de indicadores agrupados en las cuatro
dimensiones enunciadas anteriormente: contenido, forma, grafico-
visual, hipermedial, a partir de las cuales se evalua la calidad de los
trabajos escritos producidos por los estudiantes. Tiene dos versiones:
una version A conformada por las tres primeras dimensiones,
susceptibles de ser valoradas en los trabajos realizados por los tres
grupos (Anexo 10); y una versiéon B que incluye la ultima dimension,
como un valor agregado a los trabajos realizados por el grupo que
escribe bajo la condicion experimental hipermedial -programa Front

Page- (Anexo 11). Los indicadores estan distribuidos de la siguiente

manera:
Dimensiones No.
Indicadores
Contenido 12
Forma 9
Grafico-visual 3
Hipermedial 7

5.7.4.4. Confiabilidad y Validacion.

El procedimiento de validacién se hizo mediante el juicio de expertos.
Dos profesionales con formacién académica y amplia trayectoria
investigativa relacionada con el area de la escritura y el uso de las
tecnologias de la informacién y la comunicacion en la educacion,
quienes se desempefan en una Universidad Europea y otra nacional
respectivamente, realizaron esta tarea. Los expertos valoraron el
instrumento a partir de una escala disefada por la investigadora -
Prueba juicio de expertos No. 3- (Anexo 12), donde se indagaba por su
pertinencia frente al area de conocimiento en la cual se inscribe la
investigacion, y su relacion conceptual con la variable objeto de estudio.
La version final de la escala se ajusté de acuerdo con las sugerencias

realizadas por los expertos.
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5.7.4.5. Aplicacion.

La escala fue utilizada por los jurados a quienes se les entregaron los

trabajos escritos de los estudiantes para su valoracion.

5.7.4.6. Valoracion y andalisis de la informacion.

Los trabajos escritos de los estudiantes fueron entregados a seis jurados
externos (dos por cada grupo), profesionales de la educacién con
formacion en el area de la lectura y la escritura, experiencia docente v,
algunos, con estudios de posgrado, quienes evaluaron los trabajos
utilizando una escala previamente disefiada. Los puntajes obtenidos

fueron promediados para obtener una valoracién final.

5.8. Metodologia estadistica para el andlisis de la informacién desde la

perspectiva cuantitativa.

En la escala de observacién se considerd la frecuencia de estudiantes
gue realizaron cada accién. Estas frecuencias se analizaron en tablas de
contingencia mediante pruebas de asociacién del uso de estrategias y
de la pertinencia estratégica de la accion con la forma de la escritura
(tres grupos). En los protocolos verbales se contdé el numero de
fragmentos relacionados con cada categoria en los diferentes grupos y
se analizé la asociacion de las variables conocimiento metacognitivo y

regulacion metacognitiva con el ambiente de escritura propuesto.

Para el analisis de estas frecuencias se utilizé la prueba exacta de
Fisher-Freeman-Halton si las tablas eran pequefnas, y el método de
simulacion Monte Carlo cuando la tabla era mas extensa. Los datos se
procesaron en el paquete estadistico StatXact 6.2 (Cytel Software
Corporation, Cambridge, MA, USA).

Los datos del cuestionario de autorregistro, y los de la escala de calidad

de la composicion escrita, se compararon entre grupos y para cada una
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de las variables involucradas en el estudio, mediante analisis de varianza
unifactorial. La correlacion entre la actividad metacognitiva y la calidad
de la composicion escrita se analizé mediante regresion lineal simple.
Estos datos se procesaron en el paquete estadistico STATISTICA 7.0
(StatSoft Inc, Tulsa, OK, USA). En todas las pruebas se considerd un nivel

de significacion del 5%.
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CAPITULO 6

Resultados.

Presentacidn, analisis y discusion.

La presentacion y el analisis de los resultados estan organizados en tres
ejes principales. El primero se ocupa de la hipétesis planteada en el
estudio sobre el comportamiento de la actividad metacognitiva en los
tres grupos experimentales. En el se retoman de manera individual y
comparativa los resultados reportados por cada uno de los instrumentos
utilizados en la evaluacién de las variables investigadas. El segundo eje,
analiza la segunda hipotesis que indaga por la asociacién entre la
actividad metacognitiva y la calidad de la composicion escrita. El analisis
comparativo intergrupos, y el desempefio de los estudiantes en cuanto a
la calidad de los aspectos propios de un texto hipermedial, son
presentados como preambulo. El tercer eje se presenta a modo de
corolario, para responder de manera condensada la pregunta macro
sobre la forma en que opera la actividad metacognitiva en los
estudiantes de sexto grado de educacidon basica durante el proceso de

escritura mediado por una herramienta hipermedial.
6.1. Diferencias en la actividad metacognitiva durante la produccién textual.

La caracterizacion y el analisis de la actividad metacognitiva de los
estudiantes de sexto grado de educacion basica, durante la escritura
mediada por una herramienta hipermedial, llevé a la formulacién de la

siguiente hipotesis que orientara el trabajo teérico y experimental.

H: La actividad metacognitiva durante la escritura mediada por una

herramienta hipermedial, un procesador de textos o manuscrita es

diferente.



| 265

La conformacion de tres grupos asociados a cada una de las condiciones
experimentales asignadas (G1 manuscrito; G2 procesador de texto; G3
herramienta hipermedial), fue una eleccion tedérico/metodoldgica que
permitia obtener mayor informacién sobre el proceso que se intenta
describir. Es asi como las diferencias planteadas en la hipdétesis no
tienen una pretension clasificatoria de la cual se derive una relacion
jerarquica entre los grupos. Las diferencias son asumidas como los
modos de operar que presentan los estudiantes durante el desarrollo de
una tarea mediada por herramientas diferentes, lo que permite una

descripcion mas clara del proceso objeto de estudio.

Es preciso recordar que, para los propositos establecidos en la
investigacion, la variable actividad metacognitiva es entendida como las
acciones observadas y/o verbalizadas durante el proceso de
composicion textual del estudiante, que develan un reconocimiento -
consciente- sobre qué, como y por qué se llevan a cabo determinadas
acciones durante el proceso de produccidon textual, explicadas desde
dos componentes macro: el conocimiento metacognitivo y la regulacion

metacognitiva.

El conocimiento metacognitivo esta referido especificamente a: a) el
reconocimiento de la tarea de escritura como actividad de pensamiento
y lenguaje; b) el reconocimiento de las propias habilidades escriturales;
y c) el reconocimiento de las propias dificultades escriturales. La
regulacion metacognitiva, por su parte, explora dos dimensiones: a) el
uso de las propias habilidades escriturales (Uso de Estrategias), y b) el
reconocimiento de su pertinencia en la solucion de problemas
vinculados con el proceso de produccion textual (Pertinencia Estratégica
de la Accion). Las diferencias mencionadas en las hipotesis se refieren

precisamente a las dimensiones definidas en cada una de las variables.

Un aspecto mas para considerar dentro del analisis de los resultados es
la evaluacion de cada una de las anteriores variables desde tres puntos

de vista, utilizando instrumentos diferentes para ello: a) la observacion
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del desempeno del estudiante/escritor durante el desarrollo de la tarea
(escala de observacion); b) la verbalizacion que logra hacer el escritor
sobre su propio desempefio escritural (protocolos verbales); c) el
reconocimiento de las acciones que surgen en el proceso individual

(escala de autorregistro).

6.1.1. Observacion - Escala de observacion.

El desempeno del estudiante/escritor durante el desarrollo de la tarea
tiene como propdsito evaluar la variable regulacién metacognitiva desde
el punto de vista de un observador externo. En la escala conformada por
24 items, distribuidos en dos subdimensiones: Uso de Estrategias (UE) y
Pertinencia Estratégica de la Accion (PEA), se registraron, una vez por
sesion de escritura, la frecuencia de estudiantes que realizaron cada una
de las acciones. Luego, se obtuvo la suma de estas frecuencias para

cada accion en cada uno de los grupos.

El registro llevado mediante los indicadores de la escala fue
complementado con notas adicionales, consignadas sistematicamente,
sobre el desempeno de los estudiantes durante la producciéon del texto y

sus comentarios al respecto.

La diferencia en el niumero de estudiantes y de sesiones, hizo necesario
ponderar la frecuencia inicial obtenida en cada grupo de acuerdo con
estos dos criterios. De esta forma se obtuvo una equivalencia estadistica
de frecuencias que permiti6 su comparacion. Los resultados fueron
redondeados en los casos que presentaban decimales, unificando los
datos en numeros enteros. Con ellos, se construyeron dos tablas
correspondientes a las subdimensiones de la escala: Uso de estrategias
(UE) y Pertinencia Estratégica de la Accion (PEA).

6.1.1.1. Uso de Estrategias (UE).

Con el propésito de establecer diferencias entre los grupos con respecto
a la subdimensién referida al uso de estrategias, se aplico la Prueba de

asociacion Montecarlo a la tabla No. 1. Los resultados senalan que la
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asociacion fue altamente significativa (X2 = 139.0, p < 0.001), lo que
muestra la relacion entre el comportamiento de esta subdimension y los
tres grupos experimentales. Es decir, las acciones estratégicas que la
integran presentaron un comportamiento diferente en cada uno de los
grupos: manuscrito (G1), procesador de textos -Word- (G2), y programa

de escritura hipermedial -Front Page- (G3).

Tabla No. 1. Subdimension Uso de estrategias.

N Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
1. Lee fuentes de consulta (impresas, multimediales, Web). 71 78 64 213
(33,3%) (36,6%) (30%) (100%0)

2. Elabora resimenes manuscritos/digitales de la 17 28 18 63
informacion consultada. (26,9%) (44,4%) | (28,5%) | (100%)

3. Parafrasea la informacion consultada. 13 21 20 54

(24%) (38,8%) (37%) (100%0)

4. Escribe desde el conocimiento previo del tema. 9 2 5 16

(56,2%) (12,5%) | (31,2%) | (100%)

5. Verbaliza, espontdneamente, ideas, tareas o 22 16 18 56
procedimientos a realizar. (39,2%) (28,5%) | (32,1%) | (100%)

6. Manifiesta interés por el destinatario o posible lector del 5 0 1 6
trabajo escrito. (83,3%) (0%) (16,6%) | (100%)

7. Relee parcial o completamente lo que lleva escrito. 16 44 42 102

(15,6%) (43,1%) | (41,1%) | (100%)

8. Relee completamente lo que lleva escrito 2 6 7 15

(13,3%) (40%) (46,7%) | (100%)

9. Toma notas adicionales a la produccién del trabajo 6 25 24 55
escrito. (10,9%) (45,4%) | (43,6%) | (100%)

10. Consulta diccionario impreso o digital. 10 1 1 12

(83,3%) (8,3%) 8,3%) (100%0)

11. Incorpora imagenes para ilustrar una idea escrita. 13 41 41 95

(13,6%) (43,1%) | (43,1%) | (100%)

12. Incorpora imégenes para expresar ideas diferentes a las 0 2 8 10
ya escritas. (0%) (20%) (80%) (100%)

13. Cambia fragmentos/palabras/frases de lugar al interior del 0 9 9 18
trabajo escrito. (0%) (50%) (50%) (100%)

14. Borra parcial o totalmente fragmentos del trabajo que ha 6 30 20 56
escrito. (10,7%) (53,5%) | (35,7%) | (100%)

15. Modifica aspectos relacionados con los aspectos grafico- 27 46 56 129
visuales del trabajo escrito (color del papel, fondos, (20,9%) (35,6%) | (43,4%) | (100%)
marcos, tipos y color de letra...).

16. Modifica aspectos relacionados con los aspectos formales 6 47 38 91
del trabajo escrito (ej: ortografia, separacion y escritura (6,5%) (51,6%) | (41,7%) | (100%)
correcta de las palabras).

17. Reescribe parcial o totalmente fragmentos del trabajo que 5 18 14 37
ha hecho. (13,5%) (48,6%) | (37,8%) | (100%)

18. Conversa con sus compafieros sobre el tema del trabajo 24 15 9 48
escrito. (50%) (31,2%) | (18,7%) | (100%)

19. Conversa con sus compafieros sobre la manera de hacer 8 7 9 24
el trabajo escrito. (33,3%) (29,1%) | (37,5%) | (100%)

20. Compara el trabajo escrito con el de los compafieros. 8 8 3 19

(42,1%) (42,1%) | (15,7%) | (100%)
Total 268 444 407 1.119

(239%) | (39,6%) | (36,3%) | (100%)
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Las diferencias reportadas fueron establecidas a partir del analisis de los
porcentajes obtenidos en cada una de las acciones. La subdivision de la
tabla generd tres tablas que agrupan los diferentes criterios utilizados
para ello, determinados por razones tanto estadisticas como teoricas.

Los resultados se describen a continuacion.

La tabla No. 1.1. congrega las acciones que obtuvieron porcentajes
proporcionalmente similares en los tres grupos %G1= %G2 = %G3). Para
determinar la validez de este criterio de asociacion, fue aplicada la
Prueba Montecarlo, cuyo resultado no fue significativo (X* = 13.7, p =
0.31). Es decir, el resultado validé la agrupacion de los indicadores de

acuerdo con el criterio utilizado, pues no hay asociacion entre ellos.

Tabla No.1.1. Acciones asociadas a la subdimensién Uso de Estrategias, agrupadas bajo el

criterio (%G1~ %G2 = %G3)

N Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
1. | Lee fuentes de consulta (impresas, multimediales, Web). 71 78 64 213
(33,3%) (36,6%) (30%) (100%)
2. | Elabora resimenes manuscritos/digitales de la informacion 17 28 18 63
consultada. (26,9%) (44,4%) | (28,5%) | (100%)
3. | Parafrasea la informacion consultada. 13 21 20 54
(24%) (38,8%) (37%) (100%)
4. | Escribe desde el conocimiento previo del tema. 9 2 5 16
(56,2%) (12,5%) | (31,2%) | (100%)
5. | Verbaliza, espontdneamente, ideas, tareas o procedimientos 22 16 18 56
a realizar. (39,2%) (28,5%) | (32,1%) | (100%)
6. | Conversa con sus compafieros sobre la manera de hacer el 8 7 9 24
trabajo escrito. (33,3%) (29,1%) | (37,5%) | (100%)
7. | Compara el trabajo escrito con el de los compafieros. 8 8 3 19
(42,1%) (42,1%) | (15,7%) | (100%)
Total 148 160 137 445
(33,2%) (35,9%) | (30,7%) | (100%)

A pesar de la similitud presentada en este grupo de acciones, se
identificaron pequefas variaciones sobre su ejecucion, ampliando asi el
horizonte comprensivo sobre el comportamiento en cada grupo con

respecto a la regulacion metacognitiva referida a estas acciones.

La proporcionalidad encontrada en los grupos no es equiparable con su
grado de autonomia. Si bien los estudiantes demostraron claridad en

cada una de las acciones realizadas, también demandaron en multiples
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ocasiones una aprobacion constante por parte del investigador que les
permitiera sentirse seguros antes de escribir. Situacion predominante en
el grupo manuscrito, disminuida en el caso de Word, y menos
perceptible en Front Page. Es una situacion que puede resultar

comprensible al considerar dos aspectos.

De un lado, la dependencia cognitiva que tienen la mayoria de los
estudiantes, consecuencia de muchas de las dinamicas escolares
centradas en relaciones heteronomas. Situacion analizada en los
estudios de Allal (2000) y Rijlaarsdam & Couzijn (2000) sobre la
influencia que tienen los métodos o las propuestas didacticas en el
desarrollo de la capacidad metacognitiva de los estudiantes. En el GI
fue mas frecuente la conversacion con el investigador para comentar la
tematica del trabajo o la manera de hacerlo, esperando a su vez, algun

indicio de aprobacion u orientacion al respecto.

De otro lado, la disminucion gradual de la dependencia entre los grupos
como respuesta a las condiciones de escritura ofrecidas. En el caso de
Front Page, la diversidad de herramientas simbdlicas para plasmar las
ideas pueden estimular un proceso de producciéon mas individual y
auténomo, dada la multiplicidad de opciones para explorar y utilizar. De
hecho, comparar el trabajo escrito con el de los compaferos no fue una

accién muy recurrente en este grupo.

Las conversaciones con los compaferos sobre la manera de hacer el
trabajo escrito, versd sobre topicos diversos que incluyeron el proceso
de escritura, la utilidad y pertinencia de los aspectos grafico-visuales,
las fuentes de consulta, y el uso del diccionario como estrategia para
solucionar una dificultad. Todos ellos, consolidaron el valor
metacognitivo de esta accién, donde no se trata de conversar para
copiar, sino de hablar sobre la manera de hacer el trabajo que se esta
escribiendo como mecanismo para clarificar el propio proceso. El

comentario de David es un ejemplo de ello.
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“Es mejor que haga borrador, después le toca doble trabajo si le

queda malo.” (David - Manuscrito)

La relevancia que tuvo la lectura de fuentes de consulta para la
produccién de un trabajo escrito fue bastante significativa. Los
estudiantes se muestran conscientes de la necesidad de leer y buscar
informacion para la generacion de ideas. Ahora, el tipo de fuentes
utilizadas y la manera de abordarlas varié de un grupo a otro. El uso de
Internet fue comun para todos, pero, mientras el G1 consulté mas en los

libros, el G2 y G3 lo hizo en los videos.

Comparar el propio trabajo con el de los companeros no puede leerse
como una accién de copia. Es una estrategia que favorece la
confrontacion y asi se registr6 en los tres grupos. La comparacion
favorecio particularmente, los aspectos formales, grafico-visuales, la
revisién de contenidos y la orientacion para la busqueda de informacién

pertinente en las fuentes disponibles.

En la tabla No. 1.2. se reportan las acciones que en el grupo uno
obtuvieron porcentajes inferiores con respecto a los otros dos grupos
%G1< %G2 =~ %G3). Se aplicd la Prueba de asociacion Montecarlo para
determinar la validez de esta agrupaciéon. Los resultados no reportaron
una asociacion significativa, lo cual confirma la validez del criterio de

agrupacion utilizado (X*= 22.5, p =0.19).

Tabla No. 1.2. Acciones asociadas a la subdimension Uso de Estrategias, agrupadas bajo el

criterio (%G1< %G2 =~ %G3)

Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
Relee parcial o completamente lo que lleva escrito. 16 44 42 102
(15,6%) (43,1%) | (41,1%) | (100%)
Relee completamente lo que lleva escrito. 2 6 7 15
(13,3%) (40%) (46,7%) | (100%)
Toma notas adicionales a la produccidn del trabajo 6 25 24 55
escrito. (10,9%) (45,4%) | (43,6%) | (100%)
Incorpora imagenes para ilustrar una idea escrita. 13 41 41 95
(13,6%) (43,1%) | (43,1%) | (100%)
Incorpora imagenes para expresar ideas diferentes a las 0 2 8 10
ya escritas. (0%) (20%) (80%) (100%0)
Cambia fragmentos/palabras/frases de lugar al interior del 0 9 9 18
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trabajo escrito. (0%) (50%) (50%) (1009%0)

7. Borra parcial o totalmente fragmentos del trabajo que ha 6 30 20 56
escrito. (10,7%) (53,5%) | (35,7%) | (100%)

8. Modifica aspectos relacionados con los aspectos gréfico- 27 46 56 129
visuales del trabajo escrito (color del papel, fondos, (20,9%) (35,6%) | (43,4%) | (100%)
marcos, tipos y color de letra...).

9. Modifica aspectos relacionados con los aspectos formales 6 47 38 91
del trabajo escrito (ej: ortografia, separacion y escritura (6,5%) (51,6%) | (41,7%) | (100%)
correcta de las palabras).

10. Reescribe parcial o totalmente fragmentos del trabajo que 5 18 14 37
ha hecho. (13,5%) (48,6%) | (37,8%) | (100%)

Total 81 268 259 608
(13,3%) (44,8%) | (42,6%) | (100%)

El grafico No.10, ilustra los resultados obtenidos con la agrupacién

realizada.

Grafico No.10. Desempeiio de los grupos de acuerdo con los resultados reportados
en la tabla No. 1.2.
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La relectura es una acciéon estratégica que marca significativas
diferencias en la regulacibn metacognitiva del proceso escritural.
Diferencias determinadas no so6lo por el analisis de las frecuencias, sino
también por los motivos que la generan o los objetivos que de ella se
derivan. En la mayoria de los casos, la relectura conduce a una nueva
accion (reescribir, modificar, suprimir), y en otros, se reduce a la
verificacion del cumplimiento de metas (ver qué llevo y cuanto llevo). La
primera situacion es mas comun en G2 y G3. La segunda, es mas propia
del G1.

En el caso de Wordy Front Page, la relectura parcial o total de lo escrito,
es una accion que permite realizar modificaciones al texto en la

dimension formal, de contenido o grafico-visual. Ademas, estimula la
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produccién de nuevas ideas que complementen o precisen lo
desarrollado. Los estudiantes releen y a su vez realizan cambios en
cuanto a la coherencia y cohesion de su escrito para otorgarle mas
sentido a las ideas, superando asi, las modificaciones de forma
predominantes en el caso del grupo manuscrito. Azevedo (2002) vy
Azevedo & Cromley (2004), identificaron la relectura como una
estrategia de autorregulacion utilizada por los estudiantes en un
ambiente de aprendizaje hipermedial y basado en la web, aunque no

explicaron el modo en que esta opera.

La incorporacion de imagenes tanto para ilustrar como para expresar
una idea distinta a la escrita en prosa, es una estrategia que genera
reflexiones diversas en los grupos. En Word y ain mas visible en Front
Page, la incorporacion de imagenes, con frecuencia, antecede la
produccion del texto en prosa. Los estudiantes invierten gran cantidad
de tiempo en la seleccion, ubicacién y edicion de las imagenes que
utilizan. El uso de esta estrategia que hacen los estudiantes del G3,
sugiere pensar en la apropiacion paulatina de estos elementos como
parte de la estructura del trabajo producido bajo un entorno como el
hipermedial. Tal como lo sefala Purves (1998), lo icdénico deja de ser
una opcion para convertirse en un aspecto que forma parte de la calidad

del texto.

La estrategia de modificar los aspectos grafico-visuales, muestra un
comportamiento porcentual ascendente entre los grupos y notables
diferencias en su empleo. Mientras en el G1 los cambios predominan
una vez se considera el trabajo finalizado, como una forma de darle
mayor estética y presentacion; en el G2 estas transformaciones se hacen
al iniciar la produccién como una manera de “preparar la pagina”’ antes
de iniciar la escritura del texto. En el G3 las modificaciones de este tipo

estan presentes a lo largo de todo el proceso de composicion.

En el grupo manuscrito, el tiempo que los estudiantes dedican a los

aspectos grafico-visuales, es justificado en gran medida por razones
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estéticas. En Word, son utilizados para darle presentacién al texto, pero
también para marcar diferencias en su estructura. En Front Page, las
modificaciones mas frecuentes, a diferencia de los otros dos grupos,
tienen relacion con los fondos, las fotos y los tipos de letra, utilizados
no sélo por razones estéticas, sino también para enfatizar sobre un
aspecto en particular (Ilamar la atencion a partir de un subtitulo por

ejemplo) y unificar criterios de edicion.

La exploracion de las diferentes posibilidades ofrecidas por las
herramientas para modificar los aspectos grafico-visuales, les permite,
en el caso de los G2 y G3, ensayar fondos, texturas y disefios para
complementar las ideas que quieren comunicar. Con regularidad, el uso
de esta accion estratégica esta precedido por una intencion clara. No
son decisiones precipitadas, son revisadas y modificadas muchas veces.
No se puede generalizar el hecho de que en estos entornos de escritura,
los estudiantes se distraen con lo grafico-visual, relegando el trabajo
sobre el contenido a un segundo plano. Algunos comentarios y textos

hechos por ellos, reflejan el tipo de reflexiones sobre estos aspectos:

“Me gusta decorarlo porque asi queda mas “Quiero poner aqui una foto para que las
presentable.”(Wendy-Manuscrito) personas que no conozcan el lugar se
hagan una idea de como es.” (Dahyana —

Word)
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Cambiar fragmentos/palabras/frases de lugar al interior del trabajo
escrito, fue una estrategia de regulacion recurrente en los grupos que
escribieron con programas informaticos. Estos resultados podrian
explicarse, en primera instancia, por razones técnicas, pero el
funcionamiento de la estrategia no se reduce a ellas. Las condiciones
ofrecidas estimulan/activan en los estudiantes acciones reflexivas
dirigidas a transformar el texto escrito reubicando fragmentos, en su

mayoria en el nivel de las frases.

Borrar parcial o totalmente fragmentos del trabajo que se ha escrito,
aparece con mucha mas frecuencia en el grupo de Wordy Front Page. Es
comprensible por la facilidad para llevar a cabo esta accion en ambos
programas. Lo interesante son las razones reflexionadas de los
estudiantes para usarla. En el caso de Front Page, las palabras o frases
son borradas con la intencion de reconstruir mejor las ideas, adicionar
nueva informacién o suprimirla por innecesaria, y editar aspectos
grafico-visuales mas apropiados. De este modo, no se borra sélo para
corregir “errores” cometidos y menos limitados a lo ortografico. Estas
reflexiones, muestran que es una accion estratégica que esta muy

relacionada con la reescritura.

Las modificaciones de forma sefialan considerables diferencias entre el
G1 con respecto a los otros. La mayor parte de los cambios realizados
estan referidos a la ortografia y la separacion adecuada de las palabras.
En Word y Front Page, también se incluyen los relacionados con la
puntuacién, el interlineado de parrafos y la correccion de errores

especificos como omisiones, tergiversaciones o inversiones.



1275

Hay dos observaciones sobre la utilizacion de esta accién estratégica. La
primera es que pueden resultar comprensibles y obvias las diferencias
porcentuales entre los grupos, cuando los estudiantes cuentan con
herramientas para hacer las modificaciones, como sucede en el caso de
Word y Front Page. Los resultados demuestran que las herramientas de
los programas estimulan la utilizacién de esta estrategia. La segunda, es
que tampoco se puede suponer que el uso de dichas herramientas,
como el editor ortografico, le resuelve a los estudiantes todos los
problemas de forma como ingenuamente se ha especulado a nivel
didactico. Es preciso sefialar que no todas las transformaciones hechas
por los G2 y G3 estuvieron determinadas por el empleo de algun editor.
Incluso en algunas ocasiones, su utilizacion no fue apropiada. La
informacién obtenida en los protocolos permitié tipificar los casos mas

representativos relacionados con el uso del editor ortografico.

La reescritura esta vinculada estrechamente con la accion de borrar. Los
estudiantes dificilmente sobre-escriben, a no ser que pretendan realizar
modificaciones de forma o grafico-visuales. No siempre que borran
alguna idea la reescriben; pero siempre la reescritura esta precedida de
la accion de suprimir parcial o totalmente lo hecho. Es una accién
estratégica que resulta ardua en la produccion de un texto manuscrito,
pero que se ve favorecida cuando se hace mediada por algun programa

como es el caso de Wordy Front Page.

Las observaciones adicionales registradas en la escala permitieron
identificar el uso de una estrategia no advertida en el instrumento, pero
muy significativa durante el proceso de composicion realizado por los
grupos. Previsualizar lo que se ha escrito, se entiende como una accién
metacognitiva reguladora que le permite al estudiante devolverse en el

texto e inventariar lo hecho.

En el grupo manuscrito, la previsualizacion aparece como una estrategia
importante de revision global en el 21.4% de los estudiantes. A unos les
sirve para “medir” cuanto llevan escrito; a otros, para buscar errores y

revisar que el trabajo esté completo, es decir, qué metas se han



1276

cumplido. En el grupo de Word, la previsualizacion surge como una
estrategia recurrente en el 53.3% de los estudiantes. Ademas de las
razones expuestas para el G1, es una accion que genera otras como las
relacionadas con las modificaciones, bien sean de forma o grafico-
visuales. En el grupo de Front Page, fue utilizada por el 58.3% de los
estudiantes, quienes, ademas de emplearla por las razones enunciadas
anteriormente, recurren a ella para verificar las rutas de navegacién y la

interactividad en el texto.

Una herramienta hipermedial como Front Page, les exige a los escritores
enlazar las paginas, de lo contrario no puede verse todo lo escrito. Es un
reto cognitivo que supera lo técnico. Los estudiantes tienen que pensar
la forma de articular toda la informacién para que el lector la pueda leer
(definir rutas de navegacion). Las formas de hacerlo van a variar, porque
las rutas pueden ser lineales o no. La tendencia es a que no lo sean, a
pesar de la poca o nula experiencia al respecto. La misma estructura de
paginas (pantallazos) lleva a muchos estudiantes a crear multiples
paginas por cada subtema. Quienes no lo hacen limitan la cantidad de
informacién, es decir, no desarrollan contenidos extensos en la misma
pagina hasta el infinito, como si sucede en los estudiantes que
escribieron con Word. Estas caracteristicas propias de este entorno de
escritura, podrian explicar la activacion que tiene la estrategia de la
previsualizacion en el G3 con respecto a los otros. Esta estructura se

ejemplifica en el siguiente grafico:

CASANARE
Comida Tipica

Folclor

Clima

Dalay (Front Page)
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La tabla 1.3. retune las acciones que en el grupo uno obtuvieron
porcentajes superiores con respecto a los otros dos grupos (%G1>%G2 =
%G3). Para determinar la validez de este criterio de agrupacién, se
utilizé la Prueba Exacta Freeman-Halton. Los resultados no reportaron
un nivel de asociacion significativo, lo que confirma la validez del

criterio utilizado (X*= 5.9, p =0.16).

Tabla No.1.3. Acciones asociadas a la subdimension Uso de Estrategias, agrupadas bajo el

criterio (%0G1>%G2 = %G3)

Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
Manifiesta interés por el destinatario o posible lector del 5 0 1 6
trabajo escrito. (83,3%) (0%) (16,6%) | (100%)
Consulta diccionario impreso o digital. 10 1 1 12
(83,3%) (8,3%) 8,3%) (100%)
Conversa con sus comparieros sobre el tema del trabajo 24 15 9 48
escrito. (50%) (31,2%) | (18,7%) | (100%)
Total 39 16 11 66
(59%) (24,2%) | (16,6%) | (100%)

El grafico No.11, ilustra los resultados obtenidos con la agrupacién

realizada.

Gréfico No.11. Desempefio de los grupos de acuerdo
con los resultados reportados en la tabla 1.3.
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El grupo manuscrito consulté con mayor regularidad el diccionario
(impreso). Esto contrasta con el bajo uso que hicieron de él los grupos
de Wordy Front Page, pero a su vez, con la amplia utilizacién del editor
ortografico. Aunque no siempre fue de la manera mas apropiada, se
podria decir que el uso del editor se convierte en suplente del

diccionario.
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El entorno de escritura proporcionado por un ambiente hipermedial
como Front Page, estimula el nivel de reflexiéon individual. Esto podria
explicar el hecho de que acciones como la de conversar con los
tema del hallan registrado

companeros sobre el trabajo escrito,

porcentajes mas bajos con respecto al G1 y G2.

6.1.1.2. Pertinencia Estratégica de la Accién (PEA).

En el analisis de la tabla No. 2, se aplicé la Prueba Exacta Freeman-
Halton, para determinar si habia alguna asociacion entre las acciones
correspondientes a la subdimension Pertinencia Estratégica de la Accion
y los grupos. El resultado de este analisis evidencia un comportamiento
similar de las acciones que hacen parte de esta subdimension en las tres

condiciones experimentales (X*= 7.58, p = 0.24).

Tabla No.2. Subdimension Pertinencia Estratégica de la Accién.

Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
Ofrece explicaciones a las preguntas o dificultades 15 9 6 30
expresadas por los comparieros. (50%) (30%) (20%) (100%)
Hace recomendaciones/sugerencias a los compafieros sobre 5 1 3 12
el contenido del trabajo escrito (ej: precisar y/o ampliar (55,5%) (11,1%) | (33,3%) | (100%)
informacion).
Hace recomendaciones/sugerencias a los compafieros sobre 0 3 1 4
los aspectos formales del trabajo escrito (ej: ortografia, (0%) (75%) (25%) (100%0)
separacion y escritura correcta de las palabras).
Hace recomendaciones/sugerencias a los compafieros sobre 3 5 2 10
los aspectos grafico-visuales del trabajo escrito (ej: dibujos, (30%) (50%) (20%) (100%)
fondos, tipos y color de letras...).
Total 23 18 12 53
(43,4%) (33,9%) | (22,6%) | (100%)

6.1.2. Verbalizacién - Protocolos verbales.

La verbalizacién del estudiante durante el desempefio de la tarea
escritural pretende recabar informacion concerniente a la actividad
metacognitiva en sus dos componentes macro: el conocimiento
metacognitivo y la regulacion metacognitiva. Ambos fueron asumidos

como los dos ejes principales para la construccién del sistema categorial
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que permitiria el analisis de la informacion obtenida. Durante este
proceso, surgieron dimensiones y subcategorias no consideradas

previamente, las cuales complementaron el sistema disenado.

En el siguiente cuadro, se definen e ilustran las dimensiones y las
subcategorias utilizadas para cada componente. Todas son
ejemplificadas con los fragmentos extraidos de los protocolos. Para
hacer una lectura mas comprensiva de los mismos, vale la pena recordar

algunos criterios utilizados en la transcripcion:

- Utilizacion de comillas para indicar cuando el estudiante esta leyendo.

- Utilizaciéon de corchetes para senalar cuando el estudiante esta
escribiendo.

- Utilizacion de asteriscos para demarcar las pausas (silencios) entre una

verbalizacion y otra.
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Cuadro ilustrativo del sistema categorial utilizado para el analisis de los protocolos.

Componente Conocimiento Metacognitivo

Dimensién

Categorias

Fragmento ilustrativo

Reconocimiento de la
tarea
de escritura

Es definida a partir de
la comprension que
tiene el estudiante de la
escritura, en términos
de lo que ella significa;
cémo se escribe
(proceso de
composicion y
cualidades escriturales)
y qué hay que escribir
en una situacién
comunicativa particular
(definicidn de la tarea).
La conciencia sobre
estos aspectos
contribuye a regular las
acciones que se llevan a
cabo 0 se necesitan para
lograr la meta.

Concepcion de escritura.
(¢qué es escribir?)

Acé no voy... aca estoy haciendo un resumen de ideas de... de aca de Cartagena para... para ponerlo
*3* para... para hacer un resumen de esto. (Juan Camilo - Manuscrito)

Definicién de la tarea.
(¢que hay que escribir?)

Bueno, de economia no hay que buscar *3* vias de comunicacion tampoco *2* “fiestas *2*
referencias, bebidas, sopas, platos, postres, gastronomia”. *2* Entonces voy a copiar de la
gastronomia que es...ehh... en realidad es... Umm... ehh... *3* el... la, el plato tipico. (Juliana -
Word)

Cualidades escriturales.

(¢qué caracteriza un texto bien

escrito?)

Ya que tengo la hoja en mano, copiaré. Entonces. EI Amazonas, con la letra grande porque es un
titulo. *11* {El Amazonas *3* El A...mazonas.} *3* Es un lugar rico... en cultura y todo. *3*
Entonces copiemos en un subtitulo, *2* ubicacion. *5* {ubicacién geografica *13* ca...cién *7*
ubicacién haremos un... haremos la g.} *7* Entonces primero hago el titulo, bien elegante bien
bacancito. *17* Entonces estamos haciendo la... la linea con marcador para el titulo que quede...
mas... que quede mas elegante, mas presentado, *3* bien presentado. *4* Entonces aqui estamos
haciendo *3* lo que es la linea segunda, *3* o sea como una margen *3* para *9* para... para el
titulo. *9* Entonces aqui la seguimos haciendo. *5* Bueno ya como acabamos ese le hacemos, *8*
entonces hacemos otro subtitulo con marcador grueso como el titulo, pero no le hacemos... doble
linea. *13* Ya hecha. (David - Manuscrito)

Proceso de composicion.
(¢.cémo se escribe?)

Le voy a dar enter, ya, ya me estd cargando, espero un momentico. Voy a... espero, que todavia esta
cargando. Mientras, mientras carga voy a revisar... todo el trabajo que llevo. *4* Llevo poquito pero
puedo ir adelantando. Bien. (Maria Camila — Word)

Reconocimiento de las
propias dificultades
escriturales

Aglutina los problemas

{en el pez *3* como el pez. Las mujeres *4* las mu...jeres *3* las mujeres hacen trabajo de...!Ay;,
me equivoqué *2* las mu...je... res *4* hacen, hacen...} yo a veces que tengo mala ortografia *3* y
hasta me tiene que ayudar el computador. (Maria Camila - Word)
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manifestados por los
estudiantes  para el
desarrollo de la tarea

escritural propuesta.

Componente Regulacion

metacognitiva

Dimensién

Categoria

Fragmento ilustrativo

Uso de estrategias

Lectura de fuentes de consulta.

Voy a leer y después saco. *4* “Manizales Es la capital del departamento de Caldas. Es una ciudad en
el centro occidente de Colombia, ubicada dentro del llamado Triangulo de oro, con una poblacion de
368.433 habitantes.” Umm... voy a sacar, *4* Ehh... “Manizales esta situada en la cordillera Central,
muy cerca del emblematico Nevado del Ruiz, Tolima. Forma parte de la llamada Region paisa”.
Entonces voy a poner. (Lorena — Front Page)

Son las  acciones
especificas que
permiten controlar y
autorregular la

ejecucion de la tarea,

Relectura parcial o completa
del texto producido.

A ver yo veo, “Lo voy hacer porque me parece muy importante aprender mas de las ciudades y saber
cuales son sus climas y todo aquello diferente a nuestra ciudad, -coma- y porque seria bueno que las
personas que no sepan, que no sepan, que no... *3* Lo voy hacer porque me parece muy importante
aprender mas de las ciudades y saber cuales son sus climas y todo aquello diferente a nuestra ciudad”.
(Yessica — Word)

resolviendo los
problemas identificados
en el proceso.

Parafrasis de la informacion

consultada.

Bueno, entonces ahi, yo... {los platos sanandresanos, o sea que seria, comida *2* tipica *4* los platos
sanandresanos *5* san... an... dre...sa...nos, son elaborados con pargo rojo *10* y otros pescados
*8* otros pescados. Bueno, caracol, langosta y cangrejo *12 el cangrejo}. “Se acompafian de coco,
platano, yuca y leche de coco”. {Se acompafian *4* se acompafian con coco *4* y platano *3* y yuca
*3* de yu... o sea, de yuca y leche de coco *5* leche de coco}. “El plato mas famoso y tradicional
es... es el rodon *4* mas famoso *9* es... y tradicional es rodon... es... el rodon}. Bueno, si quie...
bueno ahi, pues para no copiar mas, es una especie de... jah! voy a copiar que... es una especie de
cazuela de pescado y caracol *5* es una especie *2* de cazuela *5* de cazuela de pescado y caracol
*5% y caracol *2* caracol cocido lentamente en leche de coco *3* en leche... de coco, coco. Bueno, si
quiero, puedo colocar, estos son los platos ti... son los platos que se pueden disfrutar en este... estos
*2* son los platos *2* que se pueden disfrutar *6* disfrutar *4* en este, en este encanto... } (Luisa
Maria — Word)

Borra parcial o totalmente
fragmentos del trabajo que ha
escrito.

Voy a copiar como... {como podemos proteger... como proteger *5* tejer *3* como protegerlo, como
visitarlo... por qué lo debemos visitar jah! Ya entendi *3* por qué... {por qué lo debemos visitar} *3*
vamos a borrar esa pagina que copié *4* la vamos a dejar quieta *3* {por qué lo debe *2* mos, visitar
*4* por qué *3* es... un lugar muy importante *3* muy importante *3* importante *4* ya que es *2*
ya que es un nevado *3* un nevado *3* y podemos investigar *5* investigar *2* tigar} (Laura
Marcela — Manuscrito)

Modificacion de  aspectos

Sin editor ortografico
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formales en el trabajo escrito.

{alguna, algunas *8* fiestas *5* fiestas *3* algunas fiestas *4* ferias y eventos *4* ferias algunas
fiestas *3* ferias *2* y eventos *3* y even...tos *3* son *4* es *7* son dos puntos *3* punto *4*
ehh... *4* la feria fe...ria *2* ta-ta...urina} *8* ay no, voy a separar esto de este punto porque Si no,
se ve como si fuera un punto aparte. *4* ya. (Maria Isabel — Front Page)

Con editor ortografico

{Comida tipica, comida *4* tipica *5* comida tipica, y hago otra vez el guién *2* tipica que quedd
malo, vamos a mirar por qué fue... me qued6 subrayado abajo. Tipica, a ver yo veo *4* tipica,
tipica...porque era con tilde, no era tilde con la a, 0 sea, después de la p, la i no tenia tilde y yo lo
coloqué tilde, entonces por eso fue el error *2* listo. (Yessica — Word)

Incorporacion de imagenes
para ilustrar una idea escrita.

Vamos a meter a... vamos a meter unas fotos, ehh... vamos a meter unas fotos aqui... espere, vamos a
ver... Vamos a pegar una con la... con una imagen bien bonita, que esté... que esté bien un muelle o
que... jésta!. (Juan Camilo - Manuscrito)

Revisién de metas cumplidas.

Aqui, ahi se ve como las costumbres, entonces aqui ya no serd como Medellin sino Antioquia, sino
Medellin. *3* Entonces, bueno. Por qué visitarlo, eso veo que ya si, ya, porque eso pues lo vi yo ya
como précticamente. *3* El clima ya, eso es como dénde dice la eterna primavera, como que tiene que
ver, cierto. Aqui ya van las costumbres. Costumbres es lo que se hace como en un afio, asi. *8* Bueno,
entonces me falta, ubicacién geografica, descripcion del lugar *3* descripcién del lugar. (Luisa Maria
— Word)

Toma de notas adicionales a la
produccion del trabajo.

Clima. *4* “Clima”. *6* Entonces le di en clima, *3* entonces ya voy a empezar a copiar en la hoja
de bloc para tenerlo copiado y *2* y copiarlo en *2* en la pagina Word. Entonces voy a empezar aqui.
*11* Entonces en este momento *2* Umm...profe, necesito un lapiz, gracias. (Juliana — Word)

Modificacion de  aspectos
relacionados con los aspectos

Le doy clic a una foto que me gusto, le doy el mismo copiar, *2* me voy pa’l trabajo *2* y le doy
pegar. *2* Me quedé muy chiquito, entonces le... le voy a dar clic pa’que me quede en unos puntos

grafico-visuales del trabajo | *2* y ya... la agrando mas. *2* Ya le doy clic *3* y ya. *3* Ay, no. *7* Bueno *16* ehh... *12* esto
escrito. cdmo se baja. *4* Bueno, voy a dejar mejor una sola. *5* Le voy a dar *2* ya... voy... ah, esta cosa.
*4* No, voy a pegar otra foto. *4* No sé qué encontrar, no sé qué foto pegar *2* busco otra. Ehh... la
pizza *2* copiar *2* ah, pero espere yo veo. *4* Ehh... clic izquierdo, le doy pegar, *3* le doy clic y
la agrando mas. *14* Ya... bajo pa’' la otra hoja, la siguiente hoja. *3* jAy!. *4* {Eh!, pero esta *2*
bueno. (Maria Camila — Word)
Pertinencia estratégica | Accion para resolver una | ... voy a empezar a buscar en el Internet para... para... mirar qué musica se... acd, porque tenemos
de la accién dificultad. muchas variedades de musica *3* entonces por eso me confundo *4* bueno... empiezo a buscar en
(Reflexiones sobre lo hecho) Google en la misma pagina que estamos visitando *7* jah! También aca... (Shirley - Manuscrito)
Agrupa las acciones Accion para lograr un | Voy a revisar todo el trabajo, el de Nuqui, a ver si... *10* desde la primera pagina. *4* Lo voy a ver

que dan cuenta de qué

objetivo.

desde la primera pagina *3* pa’ver si si me haya quedado sin un error. *2* Ya. *3* Estoy revisando
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hacer cuando se tiene
un problema por
resolver o un objetivo
de escritura por
alcanzar, y por qué
hacerlo.

(Reflexiones sobre lo que se
piensa hacer)

lentamente para ver que no... pues, no tenga ningun error, mientras que carga lo que tengo en Internet.
*3* “La introduccion ...” (Maria Camila - Word)

Autovaloracién

Esta dimension esta
referida a las
expresiones que reflejan
juicios de valor sobre la
calidad del texto que el
estudiante ya ha escrito,
0 sobre la pertinencia
de la informacion
consultada (incluye
aspectos grafico-
visuales) para
seleccionarla e incluirla
en el trabajo. Agrupa
los fragmentos en tanto
expresan grados de
satisfaccion o
inconformidad sobre lo
escrito o consultado.

Calidad del texto producido.

“La Serrania que es un origen del conjunto de elevaciones cubiertas *2* de densas selvaticas”. *4*
Eso esta malo, pues, porque es de otro nevado. *6* Nevado del Ruiz. *3* “Debemos visitar la isla del
Choc6”. jAh;j lo copié donde no era. *3* Lo copié en el Choco... lo copié¢ en el Choco y era en el
nevado del Ruiz. (Laura Marcela - Manuscrito)

Calidad y pertinencia de la
informacién consultada.

bueno, y después dice... “se encuentra situada a setecienteos veinte kilometros de la costa” *3* por
ejemplo aqui me doy cuenta de algo... que... yo puedo colocar “el archipi¢lago de San Andrés,
Providencia y Santa Catalina catalogado por las Naciones Unidas como reserva mundial de biosfera...
ese pedacito no tiene que ver nada con lo que yo voy a colocar de... de donde se encuentra... situada
*3* ehh... pero si quiero lo coloco, pero seria como... como... no s¢, tendria que decir... lo voy a
colocar pero si no, mas bien lo borro, si *2* bueno. {Se encuentra}... o sea que lo voy a analizar y
voy a copiarlo y voy a ver si se encuentra bien... para...dejarlo, si no, borrarlo. (Luisa Maria — Word)

Autointerrogacion

Esta relacionada con las
preguntas o los
cuestionamientos que el
estudiante se hace a sf
mismo.

Bueno, me dice que San Andrés estd rodeado de Corales... ehh... su mar es, es blanco... su mar es
muy blanco, tiene barreras de arrecifes... ehh... el mar es... ehh... es, es incomparable de colores. Me
dice algo de San Andrés no de providencia, entonces yo qué escribiria... ahi me dice mucho, mucho
de San Andrés, si, entonces qué escribiriamos, ahh... bueno a mi me gustaria, San Andrés esta, es...
esta rodeada por una barrera de corales, ehh...*5* esta protegida, esta protegida de... de corales *5*
esta no... (Juan Camilo Manuscrito)
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Para el analisis estadistico de la informacién generada a través de la
verbalizacion, se eligi6 como variable el numero de fragmentos
asociados con cada categoria en las respectivas dimensiones y en cada

uno de los grupos.

Para determinar si habia alguna asociacion entre las categorias y los
grupos (ver Tabla No. 3), se hizo un analisis utilizando la Prueba
Montecarlo. El resultado de este analisis muestra que los grupos
presentaron un desempefio diferente en cuanto al numero de
fragmentos asociados con las dimensiones y las categorias definidas
para cada uno (X*=111.9, p< 0.001).

Tabla No.3. Fragmentos asociados a los componentes de conocimiento metacognitivo y

regulacién metacognitiva identificados en los protocolos verbales.

N Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
Componente Conocimiento metacognitivo
1. Concepcidn de escritura. 1 0 0 1
(100%) (100%)
2. Definicion de la tarea. 6 3 1 10
(60%) (30%) (10%) (100%)
3. Cualidades escriturales 9 6 1 16
(56,2%) (37,5%) | (6,25%) | (100%)
4. Proceso de composicion 3 4 0 7
(42,8%) (57,1%) (100%)
5. Reconocimiento de las propias dificultades escriturales. 0 3 0 3
(100%) (100%)
Componente Regulacién metacognitiva
6. Lectura de fuentes de consulta. 19 4 11 34
(55,8%) (11,7%) | (32,3%) | (100%)
7. Relectura parcial o completa del texto producido. 11 6 6 23
(47,8%) (26%) (26%) (100%)
8. Paréfrasis de la informacion consultada. 9 3 1 13
(69,2%) (23%) (7,6%) | (100%)
9. Borra parcial o totalmente fragmentos del trabajo que ha 2 5 9 16
escrito. (12,5%) (31,2%) | (56,2%) | (100%)
10. Modificacidn de aspectos formales en el trabajo escrito. 4 23 20 47
(8,5%) (48,9%) | (42,5%) | (100%)
11. Incorporacién de imagenes para ilustrar una idea escrita. 1 2 3 6
(16,6%) (33,3%) (50%) (100%)
12. Revision de metas cumplidas. 11 5 3 19
(57,8%) (26,3%) | (15,7%) | (100%)
13. Toma de notas adicionales a la produccion del trabajo. 0 5 0 5
(100%) (100%)
14. Modificacién de aspectos relacionados con los aspectos 0 12 14 26
grafico—visuales del trabajo escrito. 46,1%) | (53,8%) | (100%)
15. Accion para resolver una dificultad. 3 4 0 7
(42,8%) (57,1%) (100%)
16. Accion para lograr un objetivo. 5 7 0 12

(41,6%) | (58,3%) (100%)
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17. Calidad del texto producido. 3 12 9 24
(12,5%) (50%) (37,5%) | (100%)

18. Calidad y pertinencia de la informacién consultada. 13 6 15 34
(38,2%) (17,6%) | (44,1%) | (100%)

19. Autointerrogacion. 5 4 6 15
(33,3%) (26,6%) (40%) (100%0)

Total 105 114 99 318
33,2%) (35,8%) | (31,1%) | (100%)

Para determinar las diferencias encontradas, esta tabla fue dividida en

dos subtablas, una por cada componente.

6.1.2.1. Componente conocimiento metacognitivo.

La tabla No. 3.1. representa las categorias que hacen parte de la

dimensién conocimiento metacognitivo, y se analizaron utilizando la

Prueba Exacta Freeman-Halton. Los resultados no evidencian asociacion

con los diferentes grupos (X*= 8.06, p= 0.50). Los fragmentos asociados

a cada una de las dimensiones y categorias que lo integran, presentaron

un comportamiento muy similar en los tres grupos, lo que indica que

estas categorias no se diferencian en cuanto al niumero de eventos

presentados en ellas.

Tabla No.3.1. Fragmentos asociados al componente de conocimiento metacognitivo

identificados en los protocolos verbales.

N Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
Componente Conocimiento metacognitivo
1. Concepcidn de escritura. 1 0 0 1
(100%) (100%)
2. Definicion de la tarea. 6 3 1 10
(60%) (30%) (10%) (100%)
3. Cualidades escriturales 9 6 1 16
(56,2%) (37,5%) | (6,25%) | (100%)
4. Proceso de composicion 3 4 0 7
(42,8%) (57,1%) (100%)
5. Reconocimiento de las propias dificultades escriturales. 0 3 0 3
(100%) (100%)
Total 19 16 2 37
(51,3%) (43,2%) | (5,4%) | (100%)
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6.1.2.2. Componente regulacién metacognitiva.

En la tabla No. 3.2 se reporta el componente relacionado con la
regulacion metacognitiva, que se analizé utilizando la Prueba
Montecarlo. Los resultados muestran una asociaciéon altamente
significativa entre este componente y los grupos (X?= 92.0, P < 0.001).
Es decir, los fragmentos asociados a cada una de las categorias
presentan un comportamiento diferente en los tres grupos

experimentales.

Tabla No.3.2. Fragmentos asociados al componente de regulacién metacognitiva

identificados en los protocolos verbales.

N Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
Componente Regulaciéon metacognitiva
1. Lectura de fuentes de consulta. 19 4 11 34
(55,8%) (11,7%) | (32,3%) | (100%)
2. Relectura parcial o completa del texto producido. 11 6 6 23
(47,8%) (26%) (26%) (100%0)
3. Paréfrasis de la informacion consultada. 9 3 1 13
(69,2%) (23%) (7,6%) | (100%)
4. Borra parcial o totalmente fragmentos del trabajo que ha 2 5 9 16
escrito. (12,5%) (31,2%) | (56,2%) | (100%)
5. Modificacidn de aspectos formales en el trabajo escrito. 4 23 20 47
(8,5%) (48,9%) | (42,5%) | (100%)
6. Incorporacion de imagenes para ilustrar una idea escrita. 1 2 3 6
(16,6%) (33,3%) (50%) (100%0)
7. Revision de metas cumplidas. 11 5 3 19
(57,8%) (26,3%) | (15,7%) | (100%)
8. Toma de notas adicionales a la produccion del trabajo. 0 5 0 5
(100%) (100%0)
9. Modificacién de aspectos relacionados con los aspectos 0 12 14 26
grafico—visuales del trabajo escrito. 46,1%) | (53,8%) | (100%)
10. Accion para resolver una dificultad. 3 4 0 7
(42,8%) (57,1%) (100%)
11. Accion para lograr un objetivo. 5 7 0 12
(41,6%) (58,3%) (100%)
12. Calidad del texto producido. 3 12 9 24
(12,5%) (50%) (37,5%) | (100%)
13. Calidad y pertinencia de la informacidn consultada. 13 6 15 34
(38,2%) (17,6%) | (44,1%) | (100%)
14. Autointerrogacion. 5 4 6 15
(33,3%) (26,6%) (40%) (100%)
Total 86 98 97 281
(30,6%) (34,8%) | (34,5%) | (100%)

Para establecer la asociacion encontrada, la tabla No. 3.2 se separ6 en
las siguientes subtablas, tomando como criterio las categorias que la

integran. En la primera tabla se hace el analisis sobre el Uso de
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Estrategias. En la segunda, sobre la Pertinencia Estratégica de la Accion,

la Autovaloracién y la Autointerrogacion.

La tabla No. 3.2.1. agrupa las categorias correspondientes a la
dimension denominada Uso de Estrategias. Un analisis realizado con la
Prueba Exacta Freeman-Halton revela una asociacion significativa entre
las categorias que la conforman y los tres grupos (X2= 70.2, p < 0.001).
Es decir, el nimero de fragmentos asociados a estas categorias

registraron diferencias en los grupos.

Tabla No.3.2.1. Fragmentos asociados a la subdimension Uso de Estrategias identificados en

los protocolos verbales.

Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
Componente Regulacién metacognitiva
1. Lectura de fuentes de consulta. 19 4 11 34
(55,8%) (11,7%) | (32,3%) | (100%)
2. Relectura parcial o completa del texto producido. 11 6 6 23
(47,8%) (26%) (26%) (100%)
3. Paréfrasis de la informacion consultada. 9 3 1 13
(69,2%) (23%) (7,6%) | (100%)
4. Borra parcial o totalmente fragmentos del trabajo que ha 2 5 9 16
escrito. (12,5%) (31,2%) | (56,2%) | (100%)
5. Modificacidn de aspectos formales en el trabajo escrito. 4 23 20 47
(8,5%) (48,9%) | (42,5%) | (100%)
6. Incorporacion de imagenes para ilustrar una idea escrita. 1 2 3 6
(16,6%) (33,3%) (50%) (100%)
7. Revision de metas cumplidas. 11 5 3 19
(57,8%) (26,3%) | (15,7%) | (100%)
8. Toma de notas adicionales a la produccion del trabajo. 0 5 0 5
(100%) (100%)
9. Modificacién de aspectos relacionados con los aspectos 0 12 14 26
grafico—visuales del trabajo escrito. 46,1%) | (53,8%) | (100%)
Total 57 65 67 189
(30,1%) (34,3%) | (34,4%) | (100%)

Las diferencias reportadas fueron determinadas a partir del analisis
porcentual de las categorias, lo que permitié identificar dos criterios de

agrupacion.
El primer criterio lo conforman aquellas categorias que en el grupo uno
obtuvieron porcentajes inferiores con respecto a los otros dos (%G1<

%G2 =~ %G3). Ellas son:

1. Borra parcial o totalmente fragmentos del trabajo que ha escrito.
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2. Modificacion de aspectos formales en el trabajo escrito.

3. Incorporacién de imagenes para ilustrar una idea escrita.

4. Modificacion de aspectos relacionados con los aspectos grafico-
visuales del trabajo escrito.

5. Toma notas adicionales a la produccion del trabajo escrito.

Los resultados obtenidos bajo este criterio se perfilan en la misma
direccion de los conseguidos en la Escala de observaciéon. Cuatro de las
acciones estratégicas aqui agrupadas (1,2,3,4) presentaron resultados
semejantes en el anadlisis de la Escala. Es un hallazgo que otorga mayor
contundencia sobre el comportamiento que tuvieron estas acciones
estratégicas reguladoras en los diferentes grupos. El grafico No.12,
muestra los resultados obtenidos bajo este primer criterio de

agrupacion.

Gréfico No.12. Resultados de los grupos segn las categorias asociadas al
Uso de Estrategias bajo el criterio (%G1< %G2 = %G3)

o 100 7
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Los resultados frente a la utilizacion de la estrategia de borrar parcial o
totalmente fragmentos del trabajo hecho, confirman lo reportado en la
escala de observacion. Su utilizacion esta precedida por una estrategia
(generalmente la relectura), o es generadora de otra (las modificaciones).
Es asi, como en el caso del G2 y particularmente del G3, se borra no sélo
para “corregir” los errores de forma, sino también para cualificar el texto
en otros aspectos. A manera de ejemplo se presentan los siguientes

fragmentos:

“El clima de esta ciudad es de” {treinta y dos - grados *7* pues
esta *2* es...ta *2* ciu...dad *7* dad es muy *3* calurosa *3*

calurosa. *14* el sol *6* casi siempre *2* pre *2* resplandece *8*
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todo el dia *10* sus playas *4* son una belleza *13* una belleza
*2* pues tienen *6* tienen bellos paisajes *28* ehh... *5* sus
culturas *2* cul...tu...ras}. *3* No, eso no. (Maria Isabel - Front

Page)

“...occidental... la ciudad se encuentra en la parte occidental”. *5*
No, entonces no era ahi. *3* O sea que voy a borra todo esto. *13*
{por *3* el occidente *4* occidente *4* del rio cauca}... (Lorena -

Front Page)

bueno, aqui encontré a San Andrés, entonces dice: “El clima es
estable todo el afio”, entonces puede ser {clima *3* el clima es
estable *4* todo el afio *2* el afo *4* pero, aqui voy a corregir
una cosa para no colocar el clima es estable todo el afio... voy a
colocar el clima es igual todo el afio *10* todo el afo. (Luisa Maria
- Word)

Las reflexiones de los estudiantes, evidencian la variacion que presenta
la accién estratégica de modificar los aspectos formales en la realizacion
del trabajo escrito. En el G1, no s6lo son menos frecuentes, sino que
ademas estan muy centradas en las correcciones ortograficas. En el G3,
los estudiantes incluyen otros aspectos en su reflexibn como la
puntuacion, la precision y diversidad léxica, y la separacién adecuada de
las palabras. Los siguientes fragmentos ilustran el comportamiento de

esta estrategia en los grupos:

{Laura Marcela *2* Gaviria Duque *4* esa es la portada *3* afio
2007 *3* Institucién} *3* jAy, me equivoqué! “Intitucion”...

o

{Institucién *2* Institucién *3* educativa *3* cativa *3* Juan de
Dios *4* de Dios *5* Cock *2* ehh... tema... ehh... conoce *3* tuU

*2* pais} (Laura Marcela - Manuscrito)

{y también *4* tam...bien *4* ah y también *4* tambien esta malo,
lo escribi mal, pero lo... corrijo, le faltaba la tilde... también nadan
en sus tranquilos mares o en sus cascadas *2* también nadan *4*

en sus tranquilos *3* en sus *4* claras, es mejor claras *3* porque
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el mar no tiene nada de tranquilo *2* en sus cla-ras... (Maria
Camila - Word)

{alguna, algunas *8* fiestas *5* fiestas *3* algunas fiestas *4*
ferias y eventos *4* ferias algunas fiestas *3* ferias *2* y eventos
*3* y even...tos *3* son *4* es *7* son dos puntos *3* punto *4*
ehh... *4* |a feria fe...ria *2* ta-ta...urina} *8* ay no, voy a separar
esto de este punto porque si no, se ve como si fuera un punto

aparte. *4* ya. (Maria Isabel - Front Page)

La accién estratégica relacionada con la modificacién de los aspectos
grafico-visuales, muestra un comportamiento consecuente vy
directamente proporcional con la de incorporar imagenes para ilustrar
una idea escrita. Si durante la produccion del texto se incrementa el uso
de las imagenes y los aspectos graficos en general, tal como lo
muestran los resultados obtenidos tanto en los protocolos como en la
escala de observacion, resulta légico el incremento que tienen las
acciones que buscan su transformacion. Sin embargo, lo interesante
subyace en las reflexiones que acompafnan el uso de estas estrategias y
que develan variaciones en el comportamiento metacognitivo de los
estudiantes. No son elementos mecanicos, son asumidos como parte de
la calidad escritural y de la labor de edicion del texto. Las siguientes

reflexiones asi lo sefialan:

Bueno, aqui... ya hice la imagen y todo, si quiero le pongo fondo,
ya esta... ya esta el... el, la misica y todo. No nos salié colocar ese
titulo porque se ve, pues, no... no queda bien. Pero, si se ve mejor
asi como lo hice. *3* Bueno, un renglén, entonces lo hago de dos
para que me quede... cada como parrafo lo hice como de uno,
entonces lo voy a hacer de dos para que me quede como *2* como

mejorcito, ya. (Luisa Maria - Word)

A ver... vamos a ver aca si me da para insertar una imagen. *2*
Imagen desde archivo *8* botones, proyecto... no esto no es alla.
O sea, aca me toca ir mas atras. Entonces aqui aparece imagenes.
No, eso tampoco es. *3* Ines proyecto metacognicién, Daniel

Colombia *6* imagenes. *29* Vamos a intentar colocar otra, es
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que me habia equivocado. *5* Esta de pronto. Si, esta me sirve.
*3* Le vamos a dar guardar... bien. Ahora lo vamos a ver,

actualizar en Internet... ahora si. (Daniel -Front Page)

La incorporacion de imagenes y las modificaciones al respecto, tienen
estrecha relacion con la pertinencia estratégica de esta accion, referida al
objetivo que se quiere lograr con ella, asociado no s6lo a una funcién

decorativa, sino también comunicativa.

Bueno, aqui *2* Ehh... como... es la imagen es buena colocarsela
para que... por ejemplo las personas que no conozcan a San
Andrés, o algo asi, se den cuenta de lo maravillosa que es esta...

esta ciudad. Ya me qued6 pues aqui. (Luisa Maria - Word)

Estos resultados corroboran los planteamientos tedricos formulados por
Sharples (1999) al respecto, para quien la imagen constituye una
caracteristica basica de la escritura hipermedial que permite desarrollar

ideas distintas a las expresadas mediante los caracteres tipograficos.

En lo relativo al uso de elementos audiovisuales, caracteristico del
proceso escritural en el grupo de Front Page, la utilizacién de las
estrategias asociadas a ellos fue considerable. La utilizaciéon de los
archivos de audio como parte del texto, muestra que las alternativas
ofrecidas por las herramientas hipermediales para representar las ideas
de formas diferentes al cédigo escrito son tenidas en cuenta por los
estudiantes. Una vez grabados, son escuchados varias veces de manera
previa a la decision final que permita utilizarlos. Es una clara labor de
produccién, revision y edicion sobre las ideas que se quieren registrar
en el texto a través de este recurso multimedial. A su vez, ilustra
empiricamente lo descrito tedéricamente por Hayes (1996), quien
sostiene que la producciéon textual es una funcién que lleva las
representaciones internas al entorno de la tarea y produce resultados

escritos, hablados o graficos.

Tal como se ha senalado en la literatura, el uso de herramientas

graficas, sonoras y audiovisuales, no puede leerse s6lo como el empleo



1292

de recursos que ilustran o reemplazan las palabras, sino como una serie
de elementos simbodlicos que por si mismos, o en su conjunto,

comunican ideas (Kress, 1998).

El segundo criterio utilizado para determinar las diferencias encontradas
en la dimension referida al Uso de Estrategias, lo conforman aquellas
categorias que en el grupo uno obtuvieron porcentajes mayores con

respecto a los otros dos (%G1>%G2 =~ %G3). Ellas son:

1. Lectura de fuentes de consulta.
2. Relectura parcial o completa del texto producido.
3. Parafrasis de la informacién consultada.

4. Revisién de metas cumplidas.

El grafico No.13 muestra los resultados congregados bajo este criterio.

Grifico No.13. Resultados de los grupos segtn las categorias
asociadas al Uso de Estrategias bajo el criterio (%G1>%G2 = %G3)
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La lectura de fuentes de consulta, aunque aparece como mayor
recurrencia en el G1, fue una estrategia metacognitiva relevante para los
tres grupos, tal como lo muestran los resultados del analisis hecho en la
escala de observacion. Lo interesante de encontrar esta estrategia en los
protocolos, es que, a diferencia de la escala, se pueden describir las
reflexiones que hacen los estudiantes sobre ella, logrando ver por
ejemplo la valoracion de la informacion que consultan, su pertinencia
para la realizacién del trabajo escrito, y ademas, las dificultades que

dicha accién les genera.

A pesar del reconocimiento y el uso que hacen los estudiantes de esta

accion estratégica, también son considerables las dificultades que sobre
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ella presentan. Carecen de estrategias para ubicar, leer, seleccionar y
procesar la informacion, incluso al utilizar fuentes tradicionales como

los libros.

La relectura, a pesar de mostrar mayor frecuencia en el G1, continta
siendo una estrategia de regulacion que establece diferencias entre los

grupos, a partir de su funcionamiento y modo de operar.

Entonces “la ciudad de Cali esta ubicada en el centro del valle del
cauca es uno de los mas privilegiados por la cordillera de los
andes. Esta ciudad queda por el occidente del ri6 cauca”. *4* La

ciudad... entonces, pongamos punto. (Lorena - Front Page)

La revision de metas cumplidas fue una categoria emergente en el
proceso de analisis. Tiene una estrecha relaciéon con la estrategia de
previsualizacion descrita en los resultados reportados en la escala de
observacion. Esta estrategia actia a modo de inventario sobre lo que se
ha escrito de acuerdo con la tarea definida. Es una forma de hacerle

seguimiento, tal como lo muestran los siguientes fragmentos:

Entonces, como ya hice su ubicacién *2* ahora *6* su ubicacion,
sus limites, su superficie, ahora haré... su relieve. (David -

Manuscrito)

Bueno, voy a seguir copiando la informacién. *2* Bueno, *2*
“Creativo”. Entonces ya estaria las costumbres. Bueno. *3* Bueno,
“Medellin. Es la ciudad de la eterna primavera”. *14* Bueno,
costumbres “feria taurina de la candelaria”. “Ubicacién geografica,
descripcion del lugar”, todavia no. *9* Bueno, costumbres ya. *5*

Ubicaciéon geografica lo que me falta. (Luisa Maria - Word)

E

Ehh... qué voy a buscar. *2* “Cartagena *7* Cartagena *2* ciudad

vieja, defensas, gastronomia”. *8* Ya busqué esta partecita. (Maria

Isabel - Front Page)

La tabla No. 3.2.2. reune las categorias que hacen parte de las
dimensiones Pertinencia Estratégica de la Accion, Autovaloraciéon vy

Autointerrogacion. Los resultados que arrojo un analisis hecho con la
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Prueba Exacta Freeman-Halton muestran una asociacidon significativa
entre las categorias y los grupos (X?= 21.6, p = 0.003), lo que significa
que existen diferencias entre los tres grupos con respecto al

comportamiento de las categorias que integran las dimensiones.

Tabla No.3.2.2. Fragmentos asociados a las subdimensiones Pertinencia Estratégica de la

Accidn, Autovaloracion y Autointerrogacion.

N Indicador Gl G2 G3 Total
Manuscrito Word Front
Page
10. Accidn para resolver una dificultad. 3 4 0 7
(42,8%) (57,1%) (100%)
11. Accion para lograr un objetivo. 5 7 0 12
(41,6%) (58,3%) (100%)
12. Calidad del texto producido. 3 12 9 24
(12,5%) (50%) (37,5%) | (100%)
13. Calidad y pertinencia de la informacion consultada. 13 6 15 34
(38,2%) (17,6%) | (44,1%) | (100%)
14. Autointerrogacion. 5 4 6 15
(33,3%) (26,6%) (40%) (100%)
Total 29 33 30 92
(31,5%) (35,8%) | (32,6%) | (100%)

Las diferencias reportadas se hacen visibles a partir de la agrupacion de

las categorias segun los porcentajes respectivos.

El primer conjunto lo integran las categorias que en el grupo tres no
registraron ningun porcentaje, las cuales corresponden a la dimension
Pertinencia Estratégica de la Accion.

1. Accién para resolver una dificultad.

2. Accion para lograr un objetivo.

El grafico No.14, ilustra esta agrupacion.

Grafico No.14. Resultados de los grupos segtin las
categorias asociadas a la Pertinencia Estratégica de la
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Las reflexiones de los estudiantes originaron nuevas categorias
para describir la forma en que esta dimensién opera durante el
proceso de composiciéon, siendo complementarias a las utilizadas
en la escala de observacion. En esta, los resultados no reportaron
diferencias entres los grupos, como si sucede en los protocolos,
donde se presentaron eventos asociados a ambas categorias en los
G1 y G2. Los siguientes fragmentos asi lo ilustran.

Yo, ya terminé los tres lugares. Los dos, los dos, *2* me falta
empezar con el dltimo que... todavia no lo he escogido, pero por
€s0 voy a mirar unas paginas pa’ver qué me gusta de ahi. (Shirley

- Manuscrito)

Bueno, como no me acuerdo si soca se escribe asi con doble ¢
para que me quede mas bien copiado, voy a... voy a averiguar. *5*%
Entonces busco *2* en San Andrés *3* para encontrar, para... si,
para ver. *2* Como no aparecio, entonces aqui le doy mas bien
donde dice mas informacién, para saber mas, jsi?. *2* Bueno, aqui
donde dice dizque... vamos a buscar. Entonces yo me acuerdo que

I

eso lo dejé por abajo... esto estaba por abajo *4* “carnaval”, no
por aqui no estaba *2* no, por aca tampoco, entonces “San Andrés
ofrece un gran encanto nocturno famoso por la musica Calyso,
Reggae y Socca.” jAh, si!, socca es con doble s, *2* eh, con doble
¢. (Luisa Maria -Word).

[Estd buscando en una pdagina de Internet que habia consultado

anteriormente].

El segundo conjunto lo integran las categorias que en el grupo tres
registraron porcentajes mayores con respecto al grupo uno (G1 y G2) <

G3. Estas fueron categorias emergentes durante el proceso de analisis.
1. Calidad del texto producido.

2. Calidad y pertinencia de la informacién consultada.
3. Autointerrogacion.

El grafico No. 15 representa esta agrupacion.
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Grafico No.15. Resultados de los grupos segtn las
categorias asociadas a las dimensiones de Autovaloraciony

Autointerrogacion.
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Estas categorias hacen visible aspectos de la regulacion metacognitiva
que no lograron develarse en la escala de observacion o el cuestionario
de autorregistro, donde los estudiantes se muestran como jueces de su
trabajo. Estos hallazgos, pueden confrontarse con el temor de la
mecanizacion que ha rodeado el proceso de composicion mediado por
las herramientas informaticas. Contrario a ello, los resultados evidencian
que los estudiantes necesitan ser mucho mas reflexivos durante el
proceso escritural mediado por estas herramientas, y de hecho logran

serlo.

La autovaloracion frente a la calidad del texto producido, muestra la
contundencia y el rigor de los juicios hechos por los estudiantes sobre

su propio trabajo tal como se ilustra a continuacion:

... {unas de las *11* de las *6* de las ar... artesanias que hacen}
No, esto esta malo, no me gusta como suena. (Maria Isabel - Front

Page)

{una de sus cos... una *2* de sus... costumbres *9* de sus cos
costumbres *15* es pasar es *6* es pasar *9* por las *4* pasar
por la...} No, eso no como dije ahi. *2* Me *3* pues no me gusta

esa parte. (Maria Isabel - Front Page)

Ahora si le doy actualizar. Si me aparecié. *3* Le doy en
Barranquilla... saldria, trabajo realizado en SIU. Si, si me esta

saliendo como yo quiero. (Daniel - Front Page)
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Bueno, *2*, entonces esas son como las ferias y las fiestas que se
realizan alli. *2* Bueno, entonces “La feria taurina de la candelaria,
colombiatex, festival internacional de poesia, feria de las flores,
festival del tango y bueno, de la trova y semana santa” y para
complementar algo como para que... me... Umm... como para
que... pues, para que no coloque como asi, no. *7* Mas bien,
*10*, la semana santa. Bueno, entonces aqui, bueno *2* entonces
podria aca como inventale como algo asi, porque es que no, no
me queda como bien asi solo. Bueno, entonces seria “feria taurina
de la candelaria, colombiatex, festival internacional de poesia,
feria de las flores, festival del tango, festival de la trova, semana
santa, semana santa” *2* {son... son tradiciones *2* bueno, son
costumbres mas bien, como se trata del tema costumbres. Si
queda mejor como costumbres, porque tradicibn es como... de
muchos anos, pero de todas maneras, creo que sirve de todas
maneras. Son costumbres... 0 sea, yo tengo que bregar a hacer las
mejores palabras, no colocar todo ahi como a la carrera porque
me representa a mi... y asi, entonces, mejor hacerlo bien. *3* son
costumbres que se tienen *3* que se tienen *2* alli para mostrar
su belleza. No, espere, para pues, para mostrar su belleza no. *2*
para mostrar con su belleza y creatividad alli. para *2* mostrar *2*
su belleza *3* y creatividad.} *4* Cada vez me... pues, me va

quedando mejor. (Luisa Maria - Word)

Esta accion estratégica con frecuencia conduce a otra, generalmente a
aquellas que modifican el texto, bien sea en el contenido, la forma, lo

grafico-visual o lo hipermedial.

La autovaloracién frente a la calidad y pertinencia de la informacion
encontrada, evidencia la estrecha relacion que existe entre leer y
escribir, definida con claridad desde la teoria. Informacion que no se
refiere s6lo a la prosa, sino a las imagenes y los aspectos grafico-
visuales en general. Se piensa que cuando los estudiantes tienen la
opcion de Internet hacen consultas y elecciones arbitrarias. Si bien es
una dificultad real, también es cierto que llevan a cabo acciones

reflexivas sobre la pertinencia de la informacion que necesitan o quieren
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incorporar al trabajo. Esto obedece también a la situacion de escritura

propuesta. Los siguientes fragmentos asi lo evidencian:

Bueno. *3* Ahi busqué la gastronomia, *6* la vida nocturna. *5%*
Cali, ahora de Cali. *8* {Cali valle *3* del ca...u...ca} *10* Cali, no.
*11* Voy a buscar. *4* No, aqui no encontré nada. *18*
“Informacién” *3* a ver *5* busqué en *17* “Valle, Cali. *3* Valle
del Cauca es uno de los treinta y dos departamentos de Colombia.
Situado en el suroccidente del pais, entre la regién andina y la
region pacifica. Limita al norte con los departamentos de
Risaralda”. Bueno. *6* No, eso no me sirve. (Maria Isabel - Front
Page)

ELH

“A ver, una foto del departamento del Huila *3* “iglesia de San

Agustin *2* iglesia de San Agustin *2* situacion de San Agustin
*3* San Agustin...” no me sirve. *2* Me voy a meter a otra pagina
aca, vamos a ver qué me sale. *2* Voy a sacar... no... aqui hay,
no...aqui dice dizque fiesta patronal de San Agustin... Parque
arqueolégico de San Agustin *3* Agustin, yo diciendo Agustin *2*
Umm... a ver, entonces por aca no. *2* Voy a entrar en la cuatro.
*2* Ehh... ahh... vamos a ver, aqui hay una... mayor universitario
San Agustin. *3* No, no, no... no me...pues, no me sale en el
trabajo. *3* A ver *2* “universitarios” Esta bonito este que San

Agustin de Guadalix *2* pero no..” (Daniel2, 0:05)

En la autointerrogacion, los analisis muestran que no solo los
porcentajes fueron superiores en el G3, sino que los tépicos objeto de la
reflexién en esta categoria, también fueron mas diversos con respecto a

los otros dos grupos.

La autointerrogacion en el G1 esta relacionada con la generacion de
contenido (ideas) y el significado de palabras o conceptos que resultan
desconocidos. En el G2, el autocuestionamiento se hace, ademas de lo
registrado en el G1, frente a aspectos retoricos (cobmo escribir una idea
de la mejor manera). El G3 las autorreflexiones incluyen aspectos
vinculados a la escritura hipermedial. Los siguientes fragmentos

ejemplifican estas diferencias:



Entonces aca me dice. {el cubildo, coma, las danzas, las danzas
*3* dan... zas, coma, la... la que, danza}, qué mas, qué
copiariamos. Umm... *3* danzas, qué mas copiariamos. *3* jay!,
de pronto podriamos poner las danzas, ehh... *3* las danzas, las
danzas... y qué mas. *4* qué mas ponemos, (Juan Camilo -

Manuscrito)

Bueno, entonces empecemos por el principio *4* claro *7* bueno,
entonces seria *4* “el archipiélago de San Andrés y Santa Cata’...
esto era lo que habia dicho...esto era lo que habia dicho yo, si de
pronto cambiaba o no. “El archipiélago de San Andrés y Santa
Catalina catalogado por naciones unidas como Reserva Mundial de
la biosfera”, porque ahi no tenia como nada que ver con lo que yo
estaba buscando. “se encuentra situada a 720 kilémetros del
Noroeste de la costa colombiana”. Ah bueno, entonces
pensemos... jsera que lo coloco, o serd que no? Bueno, pues, pero
no hacerlo asi por decir si o no, sino como que...buscaramos y
viéramos si si es necesario o no. “El archipiélago de San Andrés y
Catalina...” pues, yo lo voy a colocar de todas maneras. (Luisa
Maria - Word)

“Maravillas, maravillas” bien, voy a darle guardar. *4*

Y en la pagina, Umm... *3* ya. *5* Umm... entonces le daria aca
*3* yoy a seguir buscando aca. *6* ;Y si recojo mas gifs? (Daniel -
Front Page)

Ahora si, vamos a ver qué otro hay de Barranquilla. *4* Insertar
*2* imagen desde archivo. *3* Vamos a ver, Barranquilla la paz *3*
ya la tengo, caballeria no, cascada, circo, *3* ehh.. espiritu libre,
*3* no, no, no, *2* mapa, *3* perdén, *2* los tigres, *2* Umm...
se me esta perdiendo. *4* Me va tocar buscar otra. *4* Entonces,
resultados... no. Pero por qué me estoy confundiendo. (Daniel -

Front Page)

1299
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6.1.3. Reconocimiento - Cuestionario de autorregistro.

El reconocimiento que hace el estudiante de los pensamientos y las
acciones que surgen en su proceso individual de composicidon escrita
mediante la escala de autorregistro, busca evaluar la actividad
metacognitiva en sus dos componentes: el conocimiento metacognitivo

y la regulacion metacognitiva, desde un tercer punto de vista.

Los resultados del analisis de varianza no revelaron diferencias
significativas (p = 0.97) entre los tres grupos en cuanto a la actividad
metacognitiva, como tampoco en los dos componente que la describen -
Conocimiento metacognitivo (p = 0.26) y Regulacion metacognitiva (p =
0.24). Los resultados estadisticos descriptivos se sintetizan en las

siguientes tablas:

Tabla No. 4. Estadisticos descriptivos, variable Actividad metacognitiva.

Grupo NUmero Media Desviacién
Estudiantes | Aritmética | Estandar
Manuscrito 14 23.2 3.9
Word 15 23.2 3.6
Front Page 12 23.5 4.7
Totales 41 23.2 3.9

Tabla No.5. Estadisticos descriptivos, variable Conocimiento metacognitivo.

Grupo NUmero Media Desviacion
Estudiantes | Aritmética | Estandar
Manuscrito 14 12.5 2.5
Word 15 12.8 2.4
Front Page 12 14.0 2.6
Totales 41 13.0 2.5

Tabla No. 6. Estadisticos descriptivos, variable Regulacién metacognitiva.

Grupo NUmero Media Desviacion
Estudiantes | Aritmética | Estandar
Manuscrito 14 10.7 1.9
Word 15 10.3 1.6
Front Page 12 9.4 2.3
Totales 41 10.1 1.9
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Tres razones podrian ilustrar la homogeneidad en los resultados
obtenidos, a pesar de existir una opcién abierta para cada pregunta.
Incluso, es el analisis de estas respuestas las que consolidan con mayor

claridad las interpretaciones al respecto.

6.1.3.1. La influencia ejercida por el “deber ser”. Evaluar las variables
desde el reconocimiento tiene mucha relacién con aquello que escolar y
socialmente se considera correcto dentro del proceso escritural. Es asi
como las respuestas registradas por los estudiantes de los diferentes
grupos en las opciones abiertas presentan gran similaridad. Los

siguientes ejemplos asi lo demuestran:

Ejemplo 1. Conocimiento metacognitivo (Dimension: Reconocimiento de

la Tarea de Escritura).

Pregunta 5. Mi secreto para hacer un buen trabajo escrito es:

Manuscrito

Word

Front Page

- Buscar en libros o Internet.

- Escribir la informacién aparte
y pasarlo corrigiendo.

- Leer muy bien.

- Leer muy bien.

- Poner atencion si me explican
y leer bien sobre el tema.

- Leer lo mas importante en
Internet.

- Sacar las ideas principales.

- Primero investigar sobre el
tema.

- Escribir primero lo que sé del
tema y después investigar mas.

En las respuestas dadas por los estudiantes a esta pregunta, la lectura

previa de fuentes de informacion resulta comin en todos los grupos y

es asociada a un mayor nivel de metacognicion.

Ejemplo 2. Regulaciéon metacognitiva (Dimension: Uso de Estrategias).

Pregunta 22. Cuando tengo dificultades para hacer mi trabajo escrito, lo que hago es:

Manuscrito Word Front Page
- Preguntar a quien lo sabe. - Llamo al profesor. - Pedir ayuda a las profesoras o a
- Preguntar a mi profesora. - Preguntarle a los que me piden | mis papas.

el trabajo.
- Pedir ayuda de un adulto.
- Preguntarle al profesor.

- Pedir ayuda a mis padres.

- Pedirle a los profes que me
ayuden o que me den alguna
idea.
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En todas las respuestas es reiterativa la “estrategia”’ utilizada, y por

supuesto ninguna es evidencia de un nivel de actividad metacognitiva.

6.1.3.2. La falta de conciencia sobre el proceso de composicion. En
algunos casos, si bien surgieron respuestas en la opciéon abierta, estas
no aportaron ninguna informaciéon relevante sobre las variables

evaluadas, dado su caracter general e impreciso. Ejemplos:

1. Hacer un buen trabajo escrito significa para mi:

Hacer todo bien hecho.

2. Lo mas importante que pienso mientras hago un trabajo escrito es:

Poder hacer las cosas bien.

9. Sé que soy bueno para hacer el trabajo escrito porque:

Po las cosas que hago.

24. Cuando tengo que escribir el trabajo y creo que es muy dificil lo que
prefiero es:

Hacer primero lo que tengo que hacer y después otra cosa.

6.1.3.3. La omision de las acciones declaradas referidas a la
concentracion. Las respuestas relacionadas con la concentraciéon y la
atencion, si bien estan involucradas en la produccion del texto escrito,
no se consideraron validas por ser generales y responder a factores
culturales/escolares pregonados por la escuela o la familia. Ademas, por
ser acciones inherentes al proceso, no contribuyen a discriminar el
funcionamiento de la actividad metacognitiva, que es lo que realmente

se busca. Ejemplos:

2. Lo mas importante que pienso mientras hago un trabajo escrito es:

Concentrarme en lo que estoy haciendo.

4. Mi secreto para hacer un buen trabajo escrito es:

No distrayéndome, asi me podré concentrar.
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5. Antes de empezar a hacer el trabajo escrito creo que es muy importante:

Concentrarme en lo que voy a hacer.

9. Sé que soy bueno para hacer el trabajo escrito porque:

Me concentro en lo que hago.

La conciencia que tienen los estudiantes sobre qué es escribir, las
habilidades y dificultades individuales para ello, el uso de las estrategias
y su pertinencia, hacen parte de un conocimiento declarativo que no
sufre transformaciones cuando se asocia con condiciones de escritura
diversas. Tal vez podrian presentarse diferencias en una investigacion
mas de corte didactico, donde la intervencién seria una variable a

considerar. Esta es s6lo una intuicion tedrico-metodologica.

6.1.4. Sintesis de los resultados.

La verificacion de la hipotesis uno, requeria, ademas del analisis
individual de las variables desde los tres puntos de vista formulados,
una mirada en conjunto de los resultados. La H, predice que la actividad
metacognitiva durante la escritura mediada por una herramienta
hipermedial, un procesador de textos o manuscrita es diferente. De
acuerdo con los hallazgos aqui reportados, estas diferencias existen en

el componente de la regulacién, no asi en el de conocimiento.

En el conocimiento metacognitivo, asociado al conocimiento declarativo
en términos de Brown (1987), no se registraron variaciones entre los
grupos experimentales. Todos los estudiantes, independientemente de
la condicion experimental asignada para la produccién textual,
presentaron un nivel de conciencia similar sobre lo que significa
escribir, el cdbmo se escribe en términos del proceso y de las cualidades
escriturales que caracterizan el texto, y las dificultades y habilidades

mas relevantes en él.

Estudios como los de Garcia & Fidalgo (2003a) sobre la conciencia que

tienen los estudiantes de los procesos cognitivos implicados en la
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escritura (conocimiento metacognitivo), muestran diferencias con
respecto a la edad. En el caso de la lectura (Peronard & Crespo, 2002)
también reportan diferencias en el conocimiento metacomprensivo,
considerando la edad y el grado escolar. La literatura reporta diferencias

en estas variables.

En la  regulacion metacognitiva, las  diferencias  radican
fundamentalmente en el uso de las estrategias y los procesos de
autovaloracién y autointerrogacion que tienen lugar durante la
producciéon del texto. Diferencias determinadas no sélo por la
recurrencia con que fueron utilizadas por cada uno de los estudiantes
en los grupos, mayor para el caso de Front Page, sino también por los
topicos de reflexion asociados a cada una, los cuales caracterizan un

modo de operar distinto.

Las herramientas ofrecidas por los entornos de escritura como los aqui
estudiados (procesador de palabras e hipermedial) estimulan el
pensamiento metacognitivo de los estudiantes a nivel procedimental.
Amplian sus horizontes de reflexién superando los prejuicios existentes
sobre la mecanizacién o distraccién que las herramientas informaticas
podrian tener durante la produccion de un texto. Los hallazgos

comprueban los supuestos teoricos hechos por Marti (2001) al respecto:

Aunque estd por ver si la utilizacion del procesador de textos
afecta a la calidad de la redaccion (Nichols, 1996), parece claro
que, al liberar al alumno de las condiciones fisicas de la escritura,
el procesador de textos ayuda pensar sobre el lenguaje. Esto
puede hacerse patente en las primeras fases de adquisicion de la
lectura y la escritura (Cohen, 1987), pero también en la
adquisicion de estrategias metacognitivas mas complejas que
ayudan a una mejor comprensién del texto y a una mayor
elaboracion de lo escrito (Pontecorvo y Zucchermaglio, 1991;

Salomon, Globerson y Gutterman, 1989). (p. 147)
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De otro lado, uno de los puntos divergentes en la literatura sobre la
metacognicion, es la relacionada con la interaccion e independencia del
conocimiento metacognitivo (CM) y la regulaciéon metacognitiva (RM).
Los resultados que aqui se reportan evidencian la independencia de
ambos componentes en su modo de operar, sin con ello desvirtuar su
relacion. El conocimiento de criterios o normas sobre el proceso de
producciéon y la calidad de los textos en términos declarativos, no se
revierte de manera proporcional en el desempefio en términos
procedimentales, a la hora de resolver una tarea escritural. La conciencia
sobre el saber tedrico no necesariamente conduce al saber practico. Esta
separacion entre el saber y el hacer, también se encuentra en los

hallazgos de otros estudios como los realizados por Krashen (1994).

En el proceso seguido con los estudiantes de sexto grado, fue mucho
mas rico y extenso el componente de la regulacién que el componente

del conocimiento.

Otro asunto claro a partir de los hallazgos obtenidos es la evidencia de
la capacidad reflexiva de los estudiantes sobre la escritura y su proceso,
reconocido y promovido por Baker (2005). Reconocer el papel activo que
tiene el estudiante, cognitivamente hablando, hace parte de las
condiciones que favorecen el desarrollo de este tipo de pensamiento.
Reconocerlo significa ofrecer propuestas de escritura con una funcién
comunicativa clara y significativa; mayor espacio para el trabajo
autonomo; tiempo para el desarrollo exhaustivo vy riguroso;
herramientas y recursos que estimulen la produccién y contribuyan a la

resoluciéon de los problemas propios de la composicién escrita.

Autores como Schraw (1998a), han descrito las habilidades regulatorias
esenciales (planificaciéon, monitoreo y evaluaciéon) aplicadas al proceso
de lectura. La aplicacion de estas habilidades o la descripcion de las
estrategias y comportamientos metacognitivos propios de la escritura
no ha tenido un amplio desarrollo en la literatura especializada. Es asi
como los hallazgos aqui reportados proponen un espacio académico de

discusion al respecto. Se han discutido diversas estrategias didacticas
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para favorecer el desarrollo de la metacognicion en el aula incluso para
la composicion escrita (Bereiter & Scardamalia, 1987; Castell6, 2000),
pero no las estrategias reguladoras propias de este proceso como las

aqui explicitadas, maxime en un entorno de escritura hipermedial.

Los hallazgos también contribuyen a la discusion sobre la ensenabilidad
de la metacognicion, pese a no ser un estudio centrado en la
intervencion didactica. Si un ambiente de escritura puede contribuir a
movilizar ciertos aspectos de la actividad metacognitiva, especialmente
los referidos al componente de la regulacién, es viable pensar en la
efectividad que pueden tener las propuestas didacticas que enfaticen en
ello (Adey et al. 2002; Georghiades, 2004b), y mas si se apoyan en las
TIC.

Otro punto controversial en la literatura del area, es el dominio general
y especifico de la metacognicion. Los resultados que aqui se presentan
aportan a esta discusion. Se podria afirmar que las principales
dimensiones utilizadas para describir la actividad metacognitiva
(reconocimiento de la tarea, las habilidades y dificultades que se tienen
para ejecutarla, el uso de estrategias, la pertinencia estratégica de las
acciones, la autointerrogacion y la autovaloracién), podrian referirse a
diferentes dominios de conocimiento como las ciencias naturales o la
matematica, tal como lo reportan los estudios de Gourgey (1998) y
Schraw (1998a). Pero, la manera en que estas dimensiones operan y
sobre los aspectos que lo hacen, remiten a un dominio especifico de
conocimiento, determinando diferencias entre los campos disciplinares,
tal como lo plantean Baker (1994) y Lopera et al. (2002). Estudiar la
actividad metacognitiva en la escritura, tiene un sentido teorico,
metodolégico y didactico que lo convierte en un productivo campo de

estudio para la investigacion.
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6.2. Asociacion entre el nivel de actividad metacognitiva y la calidad textual.

De acuerdo con los objetivos especificos que orientaron la investigacion,
se pretende evaluar el impacto de la actividad metacognitiva en la
calidad de la composicién escrita. Para ello, se formul6é la siguiente

hipotesis:

H,: La actividad metacognitiva esta asociada con la calidad de la
composicion escrita cuando se produce un texto con una herramienta

hipermedial, un procesador de textos o en forma manuscrita.

La variable calidad de la composicion escrita es asumida como las
caracteristicas linguisticas y discursivas propias de un trabajo escrito
gue definen su calidad en términos de las ideas y la manera como esas
ideas son desarrolladas. Es una valoracion conjunta de lo que se dice y
como se dice. Concepciéon afin a la resolucion de problemas
relacionados con el espacio de contenido y el espacio retérico descritos
por Scardamalia & Bereiter (1992). La calidad de la composicion se
caracteriza desde cuatro dimensiones: contenido, forma, grafico-visual

e hipermedial.

Previo al analisis de los resultados correspondientes a la hipodtesis
planteada, se hizo una comparaciéon sobre la calidad de los textos
producidos por todos los estudiantes. Fue adicionado, en el caso del
grupo tres, un analisis exploratorio sobre la dimension hipermedial,
como respuesta al interés teoérico y empirico planteado en los objetivos
especificos, con el cual se espera contribuir a la comprension de la
escritura mediada por las tecnologias de la informacion y la

comunicacion.

El puntaje total en la calidad de los trabajos escritos fue generado a
partir de la ponderacion de los puntajes parciales obtenidos en cada
dimensioén, de acuerdo con el valor porcentual asignado a cada una, asi:

contenido (60%), forma (30%), grafico-visual (10%). Para evaluar la
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calidad de los textos producidos en los tres grupos, se utilizoé analisis de

varianza unifactorial.

6.2.1. Calidad de la composicién escrita.

Los resultados del ANOVA sobre los totales de la escala, reportaron
diferencias significativas entre los tres grupos (F,, 38 = 4.4, p = 0.019),
mostrando asi, las variaciones que tuvo la calidad de la composicion en

los trabajos realizados por los estudiantes.

La prueba de comparaciones multiples segun Tukey determind las
diferencias entre los grupos. Los resultados presentan al G3 como
diferente de los otros dos en cuanto que obtuvo un promedio mayor en
la escala de puntajes. Es decir, quienes utilizaron la herramienta de
escritura hipermedial, lograron producir trabajos escritos de mejor
calidad. La tabla No. 7 resume los datos descriptivos sobre la calidad de

la composicion escrita.

Tabla No. 7. Estadisticos descriptivos, variable calidad de la composicion escrita.

Grupo NUmero Media Desviacién
Estudiantes | Aritmética | Estandar
Manuscrito 14 34.6 2.9
Word 15 31.2 55
Front Page 12 35.8 3.5
Totales 41 33.7 4.6

Considerando que la calidad fue evaluada a partir de tres dimensiones
(Contenido, Forma y Grafico-visual), se hizo un analisis comparativo por
cada una, para precisar con mayor detalle las diferencias encontradas.
En la dimension de contenido, la prueba del ANOVA fue significativa (F,,
38 = 3.5, p = 0.037). Sin embargo, la prueba de comparaciones
multiples de Tukey no logré diferenciar los grupos homogéneos. La
tabla No. 8, presenta los resultados sobre esta dimension.
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Tabla No. 8. Estadisticos descriptivos, variable dimension de contenido en la calidad de la

Grupo NUmero Media Desviacion
Estudiantes | Aritmética | Estandar
Manuscrito 14 42.2 4.4
Word 15 37.7 6.4
Front Page 12 42.6 4.7
Totales 41 40.7 5.7

En las dimensiones de forma y grafico-visual, los resultados del ANOVA
(p=0.006 y p=0.001

La prueba de comparaciones

también arrojaron diferencias significativas

respectivamente) entre los grupos.
multiples detecto diferencias del G3 con respecto a los G1 y G2 para
ambas dimensiones. La tabla No. 9 resume los principales datos

descriptivos.

Tabla No. 9. Estadisticos descriptivos, variables dimensién de forma y grafico-visual en la

calidad de la composicion escrita.

Grupo Numero Media Desviacion
Estudiantes Aritmética Estandar
DF DGV DF DGV
Manuscrito 14 28.6 7.1 2.2 3
Word 15 25.6 8.6 5.4 2.4
Front Page 12 30.7 10.8 2.7 1.0
Totales 41 28.1 8.7 4.2 2.7

Nota. DF = Dimension de Forma DGV = Dimension Grafico—Visual

En suma, la calidad de los trabajos escritos producidos por el grupo que
utilizé la herramienta Front Page, fue superior en todas las dimensiones
evaluadas. Las variaciones se registraron tanto en las ideas como en la

manera de expresarlas.

El manifiesto interés que tiene la presente investigacion en la escritura
hipermedial condujo a la realizacién de un pequeno analisis exploratorio
sobre la evaluacion de las caracteristicas textuales que le son propias y
que le otorgan calidad al texto producido. Dichas caracteristicas,
descritas conceptual y metodolégicamente en anteriores apartados,

fueron agrupadas en una dimension denominada hipermedial, valorada
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por supuesto, sb6lo en el G3. Su analisis tiene un caracter descriptivo y
exploratorio como antecedente para futuros estudios que profundicen

sobre ella.

De acuerdo con los resultados estadisticos obtenidos, la media de la
dimension hipermedial, sobre un total de 35, fue de 24.046. Ello
significa que el rendimiento promedio de los estudiantes en esta
dimension de la prueba fue de 68.7%. El estudiante que obtuvo el menor
puntaje, logré un rendimiento del 54.6%. El que obtuvo el puntaje

mayor, alcanzé un rendimiento del 84.3%.

Este analisis resulta pertinente en la medida en que son habilidades aun
inexploradas empiricamente, cualidades escriturales que apenas estan
comenzando a ser estudiadas, construidas, y por consiguiente, sin

trayectoria investigativa y didactica para su evaluacion.

De otro lado, son multiples las preguntas que este tipo de escritura
genera, maxime cuando la escuela no cuenta con una tradicion que le
ofrezca a los estudiantes la experiencia suficiente para producirlos.
Algunas de ellas son formuladas por Landow (2006): ;qué nuevas
formas de organizacion, retérica y estructura deben desarrollar los
escritores para lograr una comunicacion efectiva en el espacio
electronico? Si el hipertexto demanda una nueva retorica y una nueva
estilistica, jen qué consisten y como se relacionan? Son interrogantes
que abren u orientan la busqueda de otras cualidades textuales. Los
resultados que aqui se referencian arrojan algunos elementos para la

discusion al respecto.

Los indicadores que definen la calidad en la dimension hipermedial son
una primera aproximaciéon al debate. Si bien se ha investigado y
discutido lo que define un hipertexto, el paso siguiente es como
evaluarlo y cuales son esas caracteristicas discursivas que hacen parte
de él. En la tabla No. 10, se presentan no sélo los indicadores de calidad

considerados en la investigacion, sino también la media y el desempefio
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logrado por los estudiantes (expresado en porcentaje) en cada uno de

los aspectos evaluados.

Tabla No. 10. Resultados de los indicadores de evaluacion asociados a la dimension

hipermedial en la calidad de la composicién escrita.

No. Indicadores de calidad Media %
Rendimiento
1. | Coherencia discursiva/significativa entre los enlaces hipertextuales (ej. 3,37 66
una palabra lleva a una pagina Web relacionada con el tema, a una
definicién o a un ejemplo)
2. | Claridad en las rutas de navegacion elaboradas. 4,1 82
3. | Pertinencia de los elementos audio-visuales con respecto al contenido 3,7 74
tematico del trabajo.
4. | Integracion de diversos elementos multimediales que amplian o 2,6 52
complementan el contenido del texto (audio, animacion, video...).
5. | Niveles de interactividad. 3,05 60
6. | Independencia semantica de los fragmentos o lexias de texto. 3,99 78
7. | Estructura multilineal del contenido. 3,02 60

Las medias y, por ende, el desempefio mas bajo, se registra en los

indicadores relacionados con la integracion de los diversos elementos

multimediales como una manera de ampliar o complementar los

contenidos del texto, los niveles de interactividad y su estructura

multilineal. Pero los estudiantes de educacién basica tienen la capacidad

para hacerlo. El siguiente grafico ilustra esta cualidad:

invsiucion 4
. " v
Barranquilla
»
:
-

Por qué visitarlo

Daniel (Front Page)

Ademas, se trata también de empezar a formularse preguntas al respecto,

qué tan abstracto y viable resulta el proceso de composicién en el marco

de la alfabetizacién digital.
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Por otra parte, enfatizamos que no se trata s6lo de la posibilidad
de disponer de fuentes variadas, sino también de acceder a logicas
de enlace, contraste y yuxtaposicion de distintos tipos de
informaciéon y modos de representaciéon. Pero desarrollar el
potencial de los hipertextos carece de sentido si los lectores no
cuentan con herramientas cognitivas para explorarlos vy

organizarlos. (Litwin et al. 2005, p. 147)

De los modelos cognitivos clasicos, el de Hayes (1996) es el que mejor
puede explicar el proceso de composicion en entornos hipermediales,
considerando sus limitaciones. De su modelo se pueden expandir y
caracterizar procesos propios, que, aunque vislumbrados algunos,
comprensiblemente no fueron desarrollados. Para Hayes (1996), las
variaciones en el medio de composicion conducen a menudo a cambios
en la facilidad y/o dificultad con que se accede a algunos de los
procesos que intervienen un la escritura. Estas variaciones, referidas a la
actividad metacognitiva se hicieron explicitas en los resultados que aqui

se reportan. Los siguientes textos lo ejemplifican:

ctonctle yiones

CONCLUSION. ..

evte prabaye eSSy wigo
El Erabaje wme pareeié super diverbide,
inberesembe y ereabive. we gusbaria
que se siguierem haeiende brabeijos
colombiy cemo esbe porque pedemcs eonceer wés
S ™y riew nuestro pais g iros wi

LomMplicado aprendi wlso  de

todo lo  Roe hige Qe

€N Comigo en COnStumbres

Jen climg,

e
Stos defqu'q'ne')fo, 9
P
ne traa les ™ oy u:‘w:;’l
‘s
ero
7 tampoo los mos gipius

cl 900 me Pyrecio s
complicade foe o

forgue
# esvig Bue o

adwirar o Colewmbia.

Este brabaje que realizenpes wme
wmebiva para seguir haciende cbres. al
igusl ebras persenas lo pueden realizar
¥ vivie esba experiencia. démdese
cuenba ey el pais tem maravillese en
que viven ¥ conecer més eosas scbre el.

2Que esperas?

IBénede!

(Jesse-Manuscrito)

(Luisa — Word)
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CONOCE TU PAIS

Cinvocucion 4

: gracias por utilizar este método
San Agustin 8
Santa Marta

Bibliografia .

:
Por qué visitarlo:

Daniel (Front Page)

6.2.2. Asociacion entre la actividad metacognitiva y la calidad de 1la

composicion escrita.

Los resultados del analisis de regresion lineal realizado en cada grupo,
no mostraron una clara relacién entre la actividad metacognitiva y la
calidad de la composicion escrita. La prueba F del ANOVA para los
diferentes grupos (G1: p =0.69, G2: p= 0.55, G3: p= 0.07), indica que la
actividad metacognitiva no es un predictor o no explica la calidad de la
composicion escrita. Sin embargo, es preciso sefialar que esta relacion
estadistica es desigual en los tres grupos, particularmente en el G3
donde el valor de p muestra un nivel mayor de aproximacién hacia la

significatividad de la relacion entre las dos variables.

Los resultados del ANOVA son contradictorios con los reportados en la
literatura. Si bien no hay suficiente evidencia empirica al respecto, los
estudios que han intentado determinar esta relacion han encontrado
correlaciones significativas, tal es el caso de Florez et al. (2003); Florez
et al. (2005) y Torrance, Fidalgo & Garcia (2007).

se encontré6 que existe una correlacion directa entre las
variables de metacognicién en escritura con produccion escrita.
Cox (1994) encontré la existencia de una relacion destacable entre
la metacognicion y la calidad de los textos escritos por los nifios,
ya que al ser la metacognicién un proceso de control y monitoreo
activo, permite regular las acciones por medio de operaciones

como la planeacién, el monitoreo y la evaluacién, las cuales
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facilitan la identificacion, seleccion y organizacién de la
informacién que debe ser transmitida en el texto para cumplir con

éxito la tarea. (Florez et al. 2003, p. 94)

Los resultados aqui reportados podrian explicarse por el
comportamiento similar que obtuvieron los grupos en el cuestionario de
autorregistro, con el cual se establecié la relacién. Probablemente un
comportamiento diferenciado hubiera generado una asociacién

significativa en el analisis de regresion.

Considerando los resultados obtenidos con los otros instrumentos que
evaluaron la misma variable de actividad metacognitiva, esta asociacion
puede ser positiva. EIl comportamiento metacognitivo de los estudiantes
del G3 no sélo fue mayor, sino que ademas los niveles de reflexién
versaron sobre topicos mas amplios y diversos. Ejemplo: en todos los
grupos se presento la relectura, pero ademas de ser una accion mas

recurrente, conducia a otras acciones reflexivas y de diversa indole.

En conclusion, la H,, la cual sostiene que la actividad metacognitiva esta
asociada con la calidad de la composicion escrita cuando se produce un
texto con una herramienta hipermedial, un procesador de textos o en
forma manuscrita, no se demostr6. Los resultados arrojados por el
analisis estadistico no evidenciaron tal asociacion. Sin embargo, si se
cruza la informacion generada por los otros dos instrumentos que
evaluaron la variable de la actividad metacognitiva con la calidad de los

textos, se encuentran tendencias que pueden conducir a su validacion.

6.3. Caracterizaciéon de la actividad metacognitiva durante la escritura de

textos hipermediales.

La pregunta macro sobre como opera la actividad metacognitiva en
estudiantes de sexto grado de educacion basica, durante el proceso de
escritura mediado por una herramienta hipermedial, se traduce en el
objetivo central de esta investigacion, dirigido a explorar y caracterizar

procesos de naturaleza metacognitiva durante la escritura mediada por
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una herramienta de esta naturaleza. Dicha caracterizacion se pretende
construir no sélo desde lo resultados obtenidos en la fase experimental,
sino también desde los modelos tedricos que han explicado tanto el
proceso de composicion como la metacognicion. Para ello, se agrupan
las principales caracteristicas derivadas de los hallazgos aqui reportados

y se esboza una representacion grafica inicial de este proceso.

6.3.1. Principales caracteristicas.

Azevedo (2002); Flérez et al. (2003); Flérez et al. (2005); Garcia &
Fidalgo (2003a); Hurtado et al. (2005b); Peronard (2005); han hecho
caracterizaciones sobre alguno de los componentes de la
metacognicion, algunos de ellos, mas centrados en el proceso de
composicion escrita. La caracterizacion que aqui se propone, expande y
precisa las propuestas precedentes a partir de los dos componentes

macro, las dimensiones que los integran y su funcionamiento.

6.3.1.1. Componente del conocimiento metacognitivo.

Este componente opera en las tres dimensiones en que fueron definidas:
a) Reconocimiento de la Tarea de Escritura -RTE-. b) Reconocimiento de
las Habilidades Escriturales -RHE-. c) Reconocimiento de las Dificultades

Escriturales -RDE-.

En la primera, las reflexiones de los estudiantes giran en torno a la
concepcion de escritura, la definicion de la tarea especifica, y el cobmo se
escribe, lo que incluye conciencia sobre el proceso escritural y las
cualidades que definen su calidad. Las reflexiones sobre las habilidades
emergen en proporcion mayor con respecto al reconocimiento de las
dificultades y estan orientadas fundamentalmente a aspectos
relacionados con la busqueda y utilizacién de fuentes de consulta. En
cuanto a las dificultades, la principal radica precisamente en ubicar la
informacién mas apropiada y valorar la pertinencia de las ideas con

respecto a las demandas de la tarea escritural propuesta. “Qué es lo que
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voy a hacer y pensar hasta encontrar ideas es como algo dificil”.
Sostiene una estudiante. Expresion que ejemplifica las mayores

dificultades objeto de su reflexion.

6.3.1.2 Componente de la regulacion metacognitiva.

Este componente opera, ademas de las dos dimensiones
predeterminadas, en otras dos develadas durante el proceso
investigativo: a) Uso de estrategias. b) Pertinencia estratégica de la

accion. ¢) Autovaloracion. d) Autointerrogacion.

Uso de estrategias. Esta dimensién actia en forma expansiva con
respecto a la actividad metacognitiva observada en los grupos
manuscrito o Word, explicado no sélo porque los estudiantes recurren a
ellas con mayor regularidad durante el proceso de escritura, sino
también por la manera en que son utilizadas y el nivel de reflexion que

suscitan. Del grupo de estrategias sobresalen siete.

- La relectura. Esta estrategia metacognitiva actia de un modo
bidireccional en tanto es el resultado de una accion/reflexion
precedente y, a su vez, es un motor generador de nuevas acciones. Los
estudiantes releen como consecuencia de los procesos de
autovaloracién, autointerrogacién, o por la conciencia que tienen
respecto al reconocimiento de la tarea de escritura con las variables que
la definen (qué hay que escribir y cobmo se escribe). De otro lado, la
relectura actia como el primer eslabon de una secuencia de acciones

estratégicas relacionadas con borrar, reescribir, modificar o consultar.

- El borrar parcial o totalmente fragmentos. Es una acciéon estratégica,
con frecuencia, precedida de la relectura y de la autovaloracién frente a
la calidad del texto producido. Los estudiantes suprimen fragmentos,
bien sean oraciones o parrafos para imprimirle mayor calidad al texto
tanto en contenido como en lo referido a los aspectos grafico-visuales.
La utilizacion de esta estrategia en la produccion de un texto

hipermedial, supera las consideraciones que sobre ella puedan hacerse
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referidas a las modificaciones de forma o grafico-visuales. Las
facilidades técnicas aumentan las probabilidades de wusarla y en
consecuencia el nivel de reflexion para hacerlo bajo el propdsito de

regular el proceso y mejorar la calidad escritural.

- La incorporacion de imagenes para ilustrar una idea escrita. Esta accion
no ha sido considerada relevante dentro de la didactica del proceso de
producciéon textual, mucho menos, cuando se trata de expresar ideas
diferentes a las registradas en prosa. En el mejor de los casos, su
utilizacién se reduce a un problema estético que poco o nada influye en
la calidad del texto. Sin embargo, en modelos cognitivos que lo
describen como el propuesto por Hayes (1996) ocupa un significativo
lugar dentro de las opciones que hacen posible traducir/materializar los

pensamientos, las ideas.

En la escritura de un texto hipermedial, opera como una accién
metacognitiva que regula la calidad del texto en cuanto al contenido y
los aspectos grafico-visuales. Las imagenes, ademas del proposito
estético que las acompana, tienen una intencion comunicativa que busca
ofrecerle al lector informacion que ejemplifiqgue o complemente lo
escrito en prosa. La seleccién e inclusion de imagenes en el texto, es un

proceso deliberado para el escritor.

- La modificacion de los aspectos grafico-visuales. La relevancia que
tienen estos aspectos en la producciéon del texto hipermedial, hace que
el escritor los revise constantemente y por tanto, realice cambios que
mejoren su calidad. La exploracion y el uso de las herramientas
proporcionadas por el programa (Front Page) para ello, supera el
atractivo interés estético, vinculandolos con la calidad textual, la
legibilidad y lo sugestivo que pueda resultar para el lector. La
distribuciéon espacial de elementos como las imagenes vy los titulos, las
ideas que se comunican a través de las fotos, el tamafo y color de las
letras para llamar la atencién sobre un concepto o idea, son objeto de

reflexion al utilizar esta estrategia.
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- La modificacion de los aspectos formales. La regulacion metacognitiva
ejercida por los estudiantes mediante el uso de esta estrategia, ademas
de ser considerablemente mas recurrente con respecto a los otros
grupos, incluye reflexiones sobre aspectos que van mas alla de lo
ortografico. Ellos también piensan en la puntuaciéon y la precision del
lenguaje. Parte de ello se debe a la ayuda proporcionada por los
editores, particularmente el ortografico, pero también al incremento de
la relectura como accion estratégica reguladora, y a los procesos de

autovaloracién.

- La previsualizacion. Es una accion reguladora de control global. Tiene
especial uso en el proceso de producciéon de un texto hipermedial
debido a las caracteristicas propias de este tipo de texto. La coherencia
discursiva entre los enlaces hipertextuales, la claridad en las rutas de
navegacion, la integracion de elementos multimediales y los niveles de
interactividad exigen un permanente seguimiento al texto, “obligando”
al escritor a devolverse no so6lo para verificar, sino también para
autovalorar e interrogarse sobre lo producido. Es un monitoreo
permanente del texto que se va generando. Las posibilidades del
programa son favorables para ello. En el proceso de produccion
manuscrito, la previsualizacién actua a modo de inventario, donde el
estudiante revisa las metas de acuerdo con la tarea escritural que
desarrolla en términos de cumplir con la superestructura solicitada (ya

hice la introduccion, el primer tema, las conclusiones, etc.).

- La reescritura. Escribir es reescribir concluyen Hayes & Flower (1986),
otorgandole a esta accién estratégica un alto poder regulador. La
versatilidad de un programa como Front Page, sumado a la multiplicidad
de elementos presentes en la produccién de un texto hipermedial,

favorecen la utilizacién de esta estrategia.

- El cambio de fragmentos/palabras/frases de lugar al interior del texto.
La versatilidad de un programa como Front Page, favorece la utilizacién

de esta estrategia, donde ademas, se incluyen los cambios posicionales
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de las imagenes. Generalmente es precedida por la relectura. Funciona
como accion reguladora, por demas compleja, en tanto define la
conveniencia (no la omision) de ubicar los fragmentos escritos en otro

lugar del texto, otorgandole mayor calidad.

Pertinencia estratégica de la accion. Esta dimension opera de un modo
similar al conocimiento condicional descrito por Brown (1987). La
decision de los estudiantes de utilizar una estrategia especifica esta
precedida por la necesidad de resolver una dificultad o lograr un
objetivo para si mismo o para otro. Ambas razones estan estrechamente
relacionadas con la concepciéon del escritor sobre cdmo se escribe en
términos del proceso cognitivo que involucra la composicion, y las
cualidades escriturales de orden discursivo y pragmatico que caracteriza
a un texto bien escrito. Las reflexiones de los estudiantes operan en

estas dos direcciones.

Autovaloracion. Tiene mucha relacion con como se escribe. Por ejemplo
Maria Camila escribe un punto final en un parrafo y piensa si es algo
que ha hecho en parrafos anteriores; entonces decide revisarlos,
devolviéndose a las paginas que lleva escritas. En el caso de Maria
Camila, ella atiende los llamados de atencién del programa a través de
los subrayados, pero también hace uso de estrategias propias para
verificar la calidad del mismo. Bajo esta dimensidén operan acciones que
regulan tanto la calidad del texto producido como la necesidad vy
conveniencia de la informacion obtenida a través de la consulta de
fuentes, de acuerdo con el reconocimiento de la tarea escritural que se

desarrolla.

Autointerrogacion. La operacion reguladora de esta dimension lleva a
los estudiantes a formularse cuestionamientos relacionados con la
generacion del contenido (qué ideas escribir), los aspectos retéricos vy
las caracteristicas textuales propias de la produccion de un texto

hipermedial. Estas ultimas no son técnicas, como tiende a pensarse, son



1320

objeto de reflexién por parte de los estudiantes en funcion de la calidad

escritural.

La autovaloracion y la autointerrogaciéon conducen a la utilizacion de
alguna estrategia, pero no siempre el uso de una estrategia esta
predeterminada por una acciéon reflexiva de caracter autovalorativo o

autointerrogativo.

Para Puntambekar & Stylianou (2003) no resultaba claro si las
estrategias metacognitivas que se aplican a los textos expositivos
tradicionales se apliquen al aprendizaje de documentos hipertextuales.
Los hallazgos aqui reportados muestran que, aunque pueden aplicarse
las mismas, estas presentan diferencias en el modo de operar, incluso
algunas logran mayor relevancia, estimuladas en parte por las
herramientas y las exigencias formuladas por el ambiente de escritura

hipermedial.

En Allal (2000), de los cuatro tipos de transformaciones textuales que
caracteriza (adicidon, supresion, sustitucion, reorganizacion), las dos
ultimas son consideradas de un nivel complejo. Estas pueden asociarse
a las de modificacion y reescritura, utilizadas ampliamente por los

estudiantes de Front Page.

Segun Azevedo & Cromley (2004), debido a la inhabilidad de los
estudiantes para regular su aprendizaje con hipermedia, el uso de tales
ambientes raramente lleva a una profunda comprensién conceptual de
temas complejos. Los estudiantes tienen dificultades para regular
aspectos de su sistema cognitivo, regular las caracteristicas
hipermediales, asi como la mediacion de los procesos de aprendizaje.
Los hallazgos aqui reportados muestran que, si bien la falta de
experiencia en la produccién de este tipo de textos puede generar
dificultades adicionales a los estudiantes, dadas las exigencias vy
caracteristicas textuales que le son propias, la actividad metacognitiva

opera sobre ellos y amplian sus tépicos de reflexion.
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De otro lado, la calidad de los textos producidos por los estudiantes en
la dimension hipermedial, si bien no fueron 6ptimos, muestra la
capacidad que tienen para producir estos textos, pese a no tener mayor

experiencia para ello.

Tal como se concluy6 del analisis de los estudios metacognitivos en la
escritura, los ambientes de aprendizaje, en este caso para la
composicion escrita, que utilizan herramientas para la produccion de
textos hipermediales, son campos potencialmente estimuladores de
comportamientos metacognitivos. Por supuesto, teniendo en cuenta las
condiciones ofrecidas para el desarrollo de la situacion escritural
(tematica, intencidon comunicativa, etc.). Sin embargo, es un campo de
investigacion aun abierto y de reciente exploracion. Los resultados
confirman que existen condiciones externas al sujeto (herramientas
informaticas, propuestas didacticas, caracteristicas y estrategias de
trabajo en el aula, actitudes, etc.) que ejercen influencia en el

comportamiento metacognitivo.

6.3.2. Representacion grafica.

En el grafico No. 16, se sintetiza e ilustra la caracterizacion de la
actividad metacognitiva durante la escritura mediada por una

herramienta hipermedial.
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Gréfico No. 16. Caracterizacién de la actividad metacognitiva durante la escritura mediada por una herramienta

hipermedial.
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CONCLUSIONES

Explorar procesos de naturaleza metacognitiva durante la escritura
mediada por una herramienta hipermedial, requeria considerar y
explicitar varios aspectos de orden tedrico, metodologico y didactico.
Este ultimo era de suma importancia a pesar de que la investigacion no
tenia una orientacion propiamente intervencionista en términos de
disenar e implementar propuestas didacticas para el trabajo en el aula.
Sin embargo, el estudio comprensivo del proceso tiene como finalidad
contribuir a su cualificacién e innovacién y de esta manera acompanar,

cada vez mejor, a los estudiantes de la educacion basica.

En el orden de lo teodrico, las preguntas, los objetivos y las hipdtesis
formuladas desde el planteamiento del problema, suponian un
desarrollo conceptual riguroso y profundo que hiciera posible de un
lado, la comprension individual de los ejes tedricos y los conceptos que
en ellos subyacen y que configuran el objeto de estudio. Es asi como la
escritura  (modelos cognitivos, cualidades discursivas, escritura
hipermedial), la metacognicion (modelos teoricos, convergencias y
divergencias conceptuales, revision de antecedentes) y las tecnologias
de la informaciéon y la comunicacién -TIC- (sociedad de la informacion,

alfabetizacion digital) conformaron la plataforma conceptual.

De otro lado, el estudio de la relacion existente entre dichos ejes vy
conceptos, pero desde una perspectiva educativa y con proyecciéon
didactica, sin obviar, por supuesto, los aportes hechos por la psicologia.
El papel de la escritura en la formaciéon y su influencia en el desarrollo
del pensamiento; el fortalecimiento de la autonomia cognitiva dentro de
los ideales formativos; el papel de las tecnologias de la informacién y la
comunicacién en el campo educativo y en el desarrollo disciplinar
referido a la composicién escrita, fueron algunos de los topicos

desarrollados.
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En el nivel metodolégico, los retos estaban dirigidos a la eleccién de un
enfoque y un diseno apropiados para el estudio de un proceso tan
abstracto como la actividad metacognitiva, y a la construccion de
instrumentos que hicieran posible una significativa aproximacién al
funcionamiento de dicho proceso. En la literatura, la discusion sobre
ambos topicos sigue abierta. De igual manera, la pertinencia de utilizar

tres grupos experimentales que escribieran bajo condiciones distintas.

En el orden de lo didactico, el compromiso debia fijarse en dos sentidos.
El primero hacia el trabajo de campo con los estudiantes. La generacion
de las situaciones de escritura susceptibles de ser realizadas bajo las
tres condiciones propuestas (manuscrito, procesador de textos vy
herramienta hipermedial), debian permitir no sélo visibilizar el proceso
estudiado, sino también comprometer emotiva y cognitivamente a los
estudiantes en dichas tareas durante largo tiempo. El segundo, hacia el
establecimiento de relaciones concretas, al menos desde la dimension
tedrica, que vincularan la caracterizacion y el funcionamiento de la
actividad metacognitiva con los fines educativos y el disefio de

propuestas didacticas que estimulen su desarrollo en el aula.

Las conclusiones, entendidas como respuestas provisionales a los retos
formulados, también estan planteadas desde estos tres tépicos (teorico,
metodoldgico y didactico). Ellas sintetizan los hallazgos del estudio, y
constituyen puntos de partida desde los cuales generar preguntas que
configuran perspectivas para la investigacion en la linea de la escritura,

la metacognicion y las TIC.

En el orden de lo tedrico.

- Resulta complejo develar los procesos de naturaleza metacognitiva
durante la ejecucion de una tarea como la escritura, precisamente por
su nivel de abstraccion y diversidad. Ademas, porque existen variables
gue rebasan las fronteras de la cognicién. En el caso de la escritura el

reto no es inferior. Sin embargo, los avances que logran obtenerse, no
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solo justifican la complejidad, también fortalecen los procesos
escolares, particularmente de orden didactico, en lo que respecta a este
saber disciplinar. Los hallazgos aqui reportados contribuyen al debate
teorico que la literatura especializada ha desarrollado en las ultimas
décadas en torno a la metacognicion y la escritura. Pero también,
plantea nuevos horizontes para la investigaciéon y la discusion, al
incorporar en esta relacion el papel que desempefian las tecnologias de

la informacién y la comunicacion (TIC).

- Los resultados confirman la hip6tesis en la cual se plantean las
diferencias existentes en la actividad metacognitiva de los estudiantes
durante la producciéon de un texto bajo condiciones experimentales
distintas (manuscrito, procesador de textos y herramienta de escritura
hipermedial). Tal como se expuso en el planteamiento del problema,
acogiendo las proposiciones tedricas de algunos autores, las
herramientas linguisticas, gramaticales, incluso de estilo y disefo,
ofrecidas por los procesadores de texto, por ejemplo, pueden influir en
la formacion de escritores mas reflexivos sobre las tareas que llevan a
cabo (Bromme & Stahl, 2002; Kellogg, 1994). El analisis de los datos
muestra que, ademas de ser mas reflexivos en términos metacognitivos
-porque no se trata de establecer jerarquias-existen diferencias en la
forma como la metacogniciéon opera, dados los matices registrados en el
funcionamiento de algunas dimensiones que la integran como la

relacionada con las estrategias de regulacién.

Los tres grupos participantes en el estudio no presentaron ninguna
variacion con respecto al conocimiento metacognitivo. EI ambiente de
escritura en el que los estudiantes realizaron las producciones no
generd diferencias con respecto a su concepcién sobre lo que es la
escritura, como se escribe, las cualidades textuales de la composicion,
la definicion especifica de las tareas asignadas, y el reconocimiento de
las habilidades y dificultades para realizarlas. Tal como lo reportan
algunos estudios del area (Garcia & Fidalgo, 2003a; Peronard &

Velasquez, 2003), el conocimiento metacognitivo tiende a ser estable en
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quienes tienen la misma edad y se encuentran en el mismo grado de
escolaridad. Quizas podrian surgir diferencias con respecto al ambiente
de escritura propuesto, si la evaluacion se hace en el marco de una
investigacion de corte didactico, donde la intervencidn seria una variable

independiente que podria influir en este componente.

En el componente de la regulacién metacognitiva, las diferencias fueron
identificadas en las cuatro dimensiones que la integran: uso de
estrategias, pertinencia estratégica de la accion, autovaloraciéon vy
autointerrogacion. Dichas diferencias fueron determinadas tanto desde
la recurrencia con que se presentaron las acciones asociadas a cada una,
como desde la forma en que ellas operaron en los distintos grupos que

hicieron parte del estudio.

- Las diferencias encontradas, permitieron caracterizar y analizar la
actividad metacognitiva de los estudiantes de sexto grado durante la
escritura de un texto hipermedial. Dicha caracterizacion fue establecida
a partir de dos componentes y siete dimensiones, expuesta en el grafico
No. 16. Esta representacion amplia, precisa y/o contrasta las
descripciones reportadas en la literatura del area sobre este proceso, el
cual ha sido asociado a la escritura y la lectura (manuscrita) o a la
autorregulacion del aprendizaje en un ambiente hipermedial, pero no al
estudio simultaneo de las tres variables aqui consideradas -actividad
metacognitiva, escritura y TIC (Azevedo, 2002; Florez et al. 2003; Garcia
& Fidalgo, 2003b; Hurtado et al. 2005b; Peronard et al. 2000).

De acuerdo con los desarrollos tedricos y las investigaciones
especializadas, una herramienta de escritura hipermedial, no sélo le
ofrece al lector/escritor nuevas posibilidades para exponer su
pensamiento o expresar mejor las complejas interrelaciones que tienen
las ideas en su mente, sino que también le exige el uso de nuevas
estrategias cognitivas lo que comporta a su vez, nuevas reflexiones
metacognitivas. De acuerdo con los hallazgos aqui reportados, un

ambiente de escritura de esta naturaleza como el propuesto a través del
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programa Front Page, estimula en los estudiantes acciones reflexivas de
orden metacognitivo, no solo mas recurrentes, sino también su
operacion sobre topicos adicionales a los experimentados en otros
ambientes de escritura como sucede en el caso de Word o manuscrito.
La actividad metacognitiva funciona, en el caso de la produccion de

textos hipermediales, de un modo expansivo.

- El andlisis estadistico de los datos obtenidos, no permite confirmar la
hipétesis enunciada con respecto a la influencia que ejerce la actividad
metacognitiva en la calidad de los textos escritos. Es contradictorio con
las expectativas del presente estudio y con los resultados reportados en
la literatura al respecto, pero podria ser explicable si se considera la
homogeneidad de los resultados arrojados por el cuestionario de
autorregistro en los tres grupos, los cuales fueron utilizados para tratar

de establecer la asociacién.

Sin embargo, al contrastar los resultados derivados de las otras fuentes
de informacion (protocolos verbales y escala de observacién), se podria
pensar en la existencia de una relacion entre ambos procesos. Si el
grupo hipermedial presenté mayor recurrencia en las acciones
metacognitivas asociadas a la regulacion, y la calidad de los textos
escritos fue mayor con respecto a los otros dos grupos, es viable
suponer que hay asociacion entre ambos procesos. Incluso, la relaciéon
podria ser calificada de proporcional, es decir, a mayor actividad

metacognitiva mayor calidad en la produccién escrita.

- Contribuir a la comprensién de la escritura mediada por las tecnologias
de la informacion y la comunicacion fue uno de los principales objetivos
del presente estudio. Los resultados derivados asi lo demuestran. La
produccién de textos, particularmente hipermediales, presenta otras
caracteristicas discursivas ademas de las concebidas en la produccion
tradicional. También le exige a los escritores el desarrollo de nuevas
habilidades o competencias generales relacionadas con la alfabetizaciéon

digital (Henao, 2006b; McKenna et al. 2007), y especificas asociadas a la
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composicion textual (Cassany, 2005; Jonassen, 2006; Kress, 1998;
Landow 2006). Los analisis realizados contribuyen a la construccion de
una mirada mas comprensiva del proceso escritural mediado por TIC,
particularmente aquellas producciones de caracter hipermedial. Evaluar
y analizar la calidad de estos textos desde una dimension tedrica y por
supuesto didactica, representa un avance académico en la discusion al
respecto. Los criterios de calidad, los parametros de evaluacion y el
desarrollo de las habilidades especificas para su producciéon, son

algunos de los topicos estudiados.

El analisis sobre la calidad de los textos en su dimensién hipermedial,
valor agregado de la investigacion, muestra que, a pesar de la
complejidad que puede comportar la produccion de este tipo de textos,
los estudiantes de educacion basica pueden producirlos, apropiandose
de sus caracteristicas durante la misma dinamica de composicion. Si
bien la calidad de los trabajos escritos en la dimensién hipermedial tuvo
un rendimiento promedio de 68.7%, éste puede considerarse alto si se
tiene en cuenta la inexperiencia de los estudiantes que participaron en
el estudio, frente a la produccién de trabajo utilizando este tipo de

herramientas.

- Sin ser una hipotesis explicitamente formulada en esta investigacion,
se analiz6 comparativamente la calidad de los textos producidos por los
estudiantes en los tres grupos. Los resultados muestran que quienes
escribieron con herramientas informaticas presentan una mayor calidad
en sus trabajos escritos. Resultado que corrobora los hallazgos
reportados por otras investigaciones al respecto (Henao et al. 2004), y
que contribuye a incrementar el voto de confianza frente al uso de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion como mediadores de
procesos cognitivos, en medio de la incertidumbre, las reservas y la
incredulidad que ello genera en algunos maestros e investigadores.
Contrario a lo que podria pensarse, el uso de herramientas informaticas
para la produccion textual no es sinénimo de automatizacion, es un reto

para el pensamiento y el lenguaje.
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En el orden de lo metodolégico.

La controversia que suscita el estudio de la metacognicién, asi como los
instrumentos utilizados para ello, forma parte de una discusién
académica que aun no esta cerrada, tal como fue desarrollado en la
formulacion de las principales divergencias registradas sobre el tema
(capitulos tres y cinco). Por esta razon se tomaron dos decisiones para
atenuar dichas divergencias sobre este punto. De un lado la elecciéon de
un enfoque mixto, y de otro, la evaluacion de las variables desde tres

puntos de vista; sobre ambos se puede decir lo siguiente:

- La utilizacion de un modelo mixto fue una eleccion bastante apropiada
para el estudio de procesos cognitivos que busquen develar
comprensivamente mecanismos tan abstractos como lo es la actividad
metacognitiva. Es preciso recordar que el modelo mixto, a diferencia de
los otros dos que hacen parte de esta categoria (modelo de dos etapas,
modelo de enfoque dominante), integra el enfoque cualitativo vy
cuantitativo durante todo el proceso de la investigacién, permitiendo
develar mayores detalles sobre la problematica estudiada. Es lo que
Rodriguez, Pozo & Gutiérrez (2006), denominan integracion
paradigmatica de la cual surgen diversas posiciones, entre ellas, la
complementariedad de paradigmas, aplicable para el caso del presente

estudio.

- El contraste entre los tres puntos de vista desde los cuales fueron
evaluadas las variables, es una opciéon metodoldgica interesante vy
productiva, por cuanto consolida y enriquece los analisis sobre el objeto
de estudio. La comparacién de las convergencias y las divergencias
entre la informacion conseguida, refuerza, complementa y otorga mayor

validez a los hallazgos reportados.

- La utilizacion de los protocolos fue una valiosa fuente de informacién,
especialmente al ser utilizados de manera conjunta con el programa

Camtasia, porque permite conjugar lo dicho con lo hecho en forma
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simultanea, favoreciendo el analisis detallado y con mayor nivel de
aproximacion de lo sucedido en la mente de quien escribe. La
informacion generada por este instrumento validé en gran parte la
obtenida por la escala de observacién. En esta ultima se partié del
supuesto de que las acciones estratégicas se ejecutaban como respuesta
a una dificultad en el proceso escritural, a una situacion que era
necesario resolver. Las reflexiones registradas en los protocolos,
confirmaron que efectivamente es asi. Ademas, nueve de las veinte
estrategias presentes en la escala fueron visibles en los protocolos con

sus respectivas reflexiones.

- El sistema categorial construido y validado por expertos, permite
analizar en detalle el funcionamiento de las acciones metacognitivas que
tienen lugar durante la composicion de un texto, y precisarlas, en el
caso de la produccion utilizando una herramienta hipermedial. Es
posible explicar desde el sistema disefiado el proceso de produccion de
un texto, conjugando los componentes (conocimiento metacognitivo -
regulacion metacognitiva) y las dimensiones (reconocimiento de la tarea
de escritura, reconocimiento de las habilidades escriturales,
reconocimiento de las dificultades escriturales, uso de estrategias,
pertinencia estratégica de la accion, autovaloracién y autorregulacion)

utilizados aqui para ello.

En el orden de lo didactico.

- Las propuestas de escritura y las condiciones en las que se realiza
pueden contribuir o no a generar niveles de reflexibn metacognitiva
durante la produccion del texto. ;Qué nivel de reflexion puede generar
la elaboraciéon de una plana? Por ejemplo. El tipo de tarea, el proposito,
el grado de dificultad, el tipo de texto, el tema, el nivel de artificialidad,
la asociacion con el aprendizaje, fueron aspectos considerados dentro
de las propuestas de trabajo con los estudiantes, y que influyeron para
que pudieran generarse las reflexiones presentadas, y fuera posible

estudiar la actividad metacognitiva durante el proceso. Los estudiantes
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logran comprometerse en actividades de escritura de largo aliento
cuando las propuestas resultan interesantes, con un nivel de

complejidad que los reta, pero que a su vez sienten realizable.

Tal como lo sefiala Mateos (2001), las habilidades metacognitivas no
deben convertirse en un fin en si mismo al margen de los contenidos. La
actividad metacognitiva se hizo “visible” en la medida en que los
estudiantes asumieron un proceso de composicion que les demando
resolver multiples problematicas exigiéndoles acciones reflexivas. Este
es un principio clave para el disefio de propuestas didacticas en el area.
Los logros frente a la autonomia cognitiva no son independientes de los
métodos de ensenanza (Peronard, 2005; Quaas & Crespo, 2003),
aquellos que le confieren un papel mas activo al sujeto tienden a

favorecer su desarrollo.

- El manejo técnico de los programas como el Explorador de Windows,
Word y Front Page, entre otros, fue significativo en la medida en que los
estudiantes lograron un buen nivel de comprensidén de su estructura y
funcionalidad. Ellos tienen una gran habilidad para el manejo técnico de
las herramientas informaticas, y logran desenvolverse facilmente en las
situaciones que las involucran. No requieren una ensefianza extensa
para ello, y menos al margen de las dinamicas propias del trabajo

escolar.

- La utilizaciéon de fuentes de consulta y de estrategias para la blusqueda
de informacién diferencié algunos aspectos en el comportamiento de
los estudiantes. En Internet se evidencié una mayor comprensiéon técnica
sobre los procedimientos de busqueda; diferencian en su mayoria los
conceptos de buscador (Google, Yahoo, Altavista) y barra de direcciones.
Sin embargo, las estrategias para rastrear y localizar informacion
necesaria, pertinente y de calidad en esta fuente requieren mayor
dominio y ejercitacion. Las dificultades en algunos para consultar
informacién pertinente se debe a razones estratégicas, no técnicas. La

busqueda en los libros impresos tampoco fue muy detenida; hacen un
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rastreo superficial por todo el texto sin leer los contenidos, concluyendo
gue no encuentran lo que buscan/necesitan. En sintesis, no tienen ni
utilizan claves de busqueda para obtener informacién significativa; no
leen detenidamente los textos que encuentran y carecen de criterios
para valorar la calidad de la informacion obtenida, y con frecuencia,
copian de muestra las ideas que encuentran en las fuentes consultadas.
Todo ello, ilustra la necesidad de desarrollar en los estudiantes las
habilidades y estrategias vinculadas con la utilizacion de Internet, como
parte de la alfabetizacion digital.

- Estimular el pensamiento reflexivo es una manera inicial de contribuir

al desarrollo de la actividad metacognitiva.

Son multiples y diversas las preguntas sobre el estudio de la relacién
entre la escritura, la metacognicion y las tecnologias de la informacion y
la comunicaciéon. Todas ellas, pueden ser asumidas como perspectivas

para la investigacion en el area.

- La caracterizacion de la actividad metacognitiva durante la produccién
de un texto hipermedial como la que aqui se propone, sugiere una ruta
teodrica sobre la cual es posible y necesario profundizar a través de la
investigacion en el corto y mediano plazo. ;En qué medida la operacion
de los componentes y las dimensiones descritas puede ser generalizada
en los estudiantes de educacion basica? ;jEsta forma de operar podria
presentar diferencias en cuanto a las dimensiones, categorias e
indicadores que hacen parte de los componentes, mediante la
implementacion de una propuesta de intervencion pedagoégica? ;Qué
variaciones puede sufrir este proceso en los diferentes grados y edades
de la educacion basica primaria? ;Qué tipo de transformaciones
metacognitivas pueden presentarse durante la producciéon en parejas o

pequefos grupos?

Considerando que el conocimiento metacognitivo caracterizado a partir

de qué es la escritura, como se escribe, las cualidades textuales de la
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composicion, la definiciéon especifica de las tareas asignadas, y el
reconocimiento de las habilidades y dificultades para realizarlas, no
presentd diferencias entre los grupos; la pregunta, adicional a si éstas
diferencias podrian ser modificadas en una investigacion de corte
didactico, es si dichas diferencias guardarian algun tipo de relacién
especifica con las caracteristicas propias de la produccion de un texto
hipermedial. Es decir, si la concepcion de escritura, sus cualidades
textuales, etc., son considerados por los estudiantes. Son aspectos
relacionados con la produccion de este tipo de textos, cuyo analisis
tendria una estrecha relacion con los conceptos de alfabetizacion digital

y competencias multimodales.

- El analisis y la valoracion de la calidad de un texto hipermedial exige
repensar muchas de las caracteristicas linguisticas, discursivas y
pragmaticas que han definido la calidad de los textos producidos en
forma manuscrita. El diseno de evaluaciones apropiadas sobre las
habilidades, los procesos y los productos (textos) que hacen parte de la
alfabetizacién digital, es uno de los horizontes de investigacion
planteados en la literatura del area. Los indicadores de calidad del texto
hipermedial aqui propuestos, requieren mas investigacion empirica, y
mayor nivel de exhaustividad. De otro lado, también sugieren la
realizacién de estudios que se ocupen del disefio, la adecuaciéon y la
implementacién de estrategias didacticas que favorezcan el desarrollo
de escritores competentes en la produccion de este tipo de textos.
iComo ensenar a escribir textos hipermediales? ;Cuales son las
estrategias mas eficaces para producir textos de calidad bajo estos
entornos? ;Cuales son las habilidades y competencias mas
representativas que debe tener el escritor de un texto hipermedial?
;Cuales son las exigencias cognitivas, comunicativas, linglisticas y
discursivas para los estudiantes en la produccién de textos mediados
por diferentes herramientas informaticas como el chat, el blog, los foros

de discusion, etc.?
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- Los resultados muestran que el manejo comprensivo y significativo de
los programas informaticos y las herramientas por ellos ofrecidas,
constituyen un reto de orden disciplinar para los investigadores, vy
didactico para los maestros. La utilizacién de los editores ortograficos y
gramaticales, por ejemplo, influyen en el uso de estrategias cognitivas y
metacognitivas, y por ende, en la calidad de la composicion escrita en
alguna de sus dimensiones. jEstas variaciones de orden cognitivo y
metacognitivo surgen durante la produccion de un texto hipermedial

bien sea narrativo, descriptivo, explicativo, etc.?
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Anexo 1. Escala de actitudes hacia la escritura.

GrUpO de InvestlgaCIén UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

Didactica y Nuevas Tecnologias m,da’c'hca

Universidad de Antioquia y nuevas tecnologias

UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA
1 8§03

Escala de Actitudes hacia la Escritura

Nombre completo:
Edad:

Jornada:

Fecha:

Instrucciones: Lea cuidadosamente cada una de las siguientes afirmaciones y coloque una X al
frente de la respuesta que considere mas apropiada segun lo que usted piensa.

1. Me siento contento cuando estoy escribiendo.

Si MAs 0 menos No

2. Prefiero leer que escribir.

Si MAs 0 Menos No

3. Me gusta escribir cuando no estoy en el colegio o estoy en vacaciones.

Si mas 0 menos No

4. Solo escribo cuando tengo que hacerlo.

Si mas 0 menos No

5. Prefiero escribir historias que hacer tareas de otras materias.

Si mas 0 menos No

6. Utilizo mi tiempo libre en otras cosas mas divertidas que escribir.

Si mas 0 menos No

7. Me canso muy rapido cuando estoy escribiendo.

Si mas 0 menos No

8. Vale la pena invertir mucho tiempo en escribir.

Si mas 0 menos No


http://www.udea.edu.co/contenido.html
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9. Admiro los comparieros del colegio que escriben bien.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Si mas 0 menos No

Me gustaria mas ser un buen deportista que ser un buen escritor.

Si mas 0 menos No

Pienso que en el colegio deberian dedicar menos tiempo a ensefiarnos a escribir.

Si mas 0 menos No

Pienso que escribir es una buena forma de aprender.

Si mas 0 menos No

Las personas que escriben bien son muy inteligentes.

Si mas 0 menos No

Aunque no escriba bien puedo ser buen estudiante.

Si mas 0 menos No

Prefiero decir las cosas en lugar de escribirlas.

Si mas 0 menos No

Creo que las personas que escriben bien pueden llegar a ser exitosas.

Si mas 0 menos No

Me molesta la television y el ruido cuando estoy escribiendo.

Si mas 0 menos No

Escribo en mi casa aunque no tenga condiciones adecuadas.

Si mas 0 menos No

Puedo escribir bien, aln sin ganas.
____Si ______MAs 0 menos ____No

Cuando viajo, me gusta escribir sobre lo que veo y las experiencias que tengo.

Si ______MAs 0 menos ____No

Pienso que si escribiera bien, mis amigos me apreciarian mas.

Si mas 0 menos No



1368

22. Pienso que Juan Pablo Montoya seria mejor presidente que Gabriel Garcia Marquez.

Si mas 0 menos No

23. Me haria mas feliz ganarme un premio en un concurso de baile que en un concurso de
cuento.

Si mas 0 menos No

24. Pienso que merece ganar mas dinero un buen cantante que un buen escritor.
Si mMas 0 menos No

25. Creo que podria conquistar mas facilmente a alguien regalandole una joya que regalandole
un poema.

Si mas 0 menos No

TEMAS PREFERIDOS PARA LEER Y ESCRIBIR

Escriba los temas sobre los cuales le gustaria leer y escribir y por qué.
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Anexo 2. Planeacion fase experimental - guias.
SESIONES DE TRABAJO FASE EXPERIMENTAL
Sesiones Propésitos | Actividades
Momento uno: Conocimiento y contextualizacion grupal.
1 1. Dindmica de bienvenida: Carlos y Carmenza.

Se organiza el grupo en un circulo y se asigna a cada integrante el nombre de Carlos y Carmenza
Generar un ambiente de trabajo | respectivamente. El juego comienza con la entrega de unas llaves a uno de los estudiantes, acompafiado del

significativo, a partir del | siguiente fragmento: “Carmenza aqui estan las llaves del llavero, donde estan las llaves para que abra la puerta y
conocimiento del proyecto y las | se las entregue a Carlos”. Quien recibe las llaves las entrega al siguiente compafiero repitiendo el mismo
personas que en el participan. fragmento sin equivocarse. El estudiante que se equivoque en el juego comenzard a llamarse por su nombre real,

y los compafieros deberan aprendérselo para no perder cuando les corresponda el turno.

2. Presentacion del proyecto, definicién de acuerdos y compromisos.

- Breve descripcion de la Universidad de Antioquia, la Sede de Investigacion Universitaria —SIU-y el grupo de
investigacion responsable del proyecto.

- Descripcién general del proyecto y las actividades que se realizaran en él.

- Explicacion de la rutina que se realizard cada semana (fechas, horarios, distribucion de la sesion de trabajo...).
- Normas basicas de comportamiento dentro y fuera del aula experimental.

3. Conversatorio sobre las habilidades, experiencia e identificacion de conocimientos previos en torno al uso de
los computadores e Internet.

- Formulacién de preguntas para dinamizar la conversacion: ¢quiénes saben manejar un computador?, ;quiénes
tienen computador en la casa?, ¢qué programas conocen y cuales sabes manejar?, ;reciben clases de informatica
en el colegio?, ¢saben utilizar Internet?, ¢para qué lo utilizan?, ;saben que es un buscador?, ;cuéles conocen?,
¢hacen tareas por Internet?, ¢les parece facil o dificil?, ¢les parece fécil o dificil escribir en el computador?,
¢utilizan algan tipo de estrategia para realizar un trabajo escrito?, ¢les parece mas facil escribir en el computador
0 a mano?

- Ejercicios preliminares de caracter individual con Internet Explorer. Blsqueda de sitios e informacion en
Internet, entre ellos la Universidad de Antioquia y el programa o canal de television favorito, a partir de dos
maneras, mediante un buscador como Google o a través de la barra de direcciones directamente.

- Recuento colectivo final de la sesién de trabajo: propdsitos, actividades, compromisos, cronograma.
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Sesiones Propositos | Actividades
Momento dos: Conocimiento de las herramientas de escritura y familiarizacion con los protocolos verbales.
2,3,45,6 4. Situacion comunicativa I: Y td, ¢qué piensas sobre los animales en peligro de extincion?.

- Conocer los recursos disponibles y
la dinamica de las actividades que se
realizaran durante el proyecto.

- Conocer, afianzar y ejercitar el
dominio de las herramientas de
escritura, las estrategias para la
busqueda de informacién en los
recursos disponibles y los protocolos
verbales.

- Conversatorio inicial colectivo sobre el tema, en el cual se retoman preguntas como: ¢saben lo que significa
gue un animal esté en via de extincion?, ;cudles animales conocen que se encuentren en esta condicién?, ¢por
qué creen que estos animales estén desapareciendo?, ¢creen que se puede hacer algo para evitarlo?

- Presentacidn de la actividad escritural. Se enmarca en una situacién comunicativa que busca llamar la atencién
sobre los animales en via de extincion. Es la construccion colectiva de un texto (Album) a partir de resefias
individuales, escritos orientados mediante preguntas que demandan del estudiante/escritor la produccién de

ideas que nombren, describan, justifiquen y propongan alrededor de la tematica planteada (qué animal, cdmo es,
por qué esta en peligro y como protegerlo). Cada estudiante selecciona un animal y elabora una resefia bajo la
condicion experimental que le fue asignada.

- Activacion de saberes previos, precision conceptual y lectura de resefias modelos, una de ellas sobre el tema
(El oso de anteojos). Este modelo varia para cada grupo de acuerdo con la herramienta de escritura que le
corresponde.

- Lectura receptiva/colectiva de la resefia modelo.

5. Utilizacion de fuentes de consulta y uso de estrategias para la bdsqueda de informacion.

- Presentacién de las fuentes de consulta disponibles: material impreso, multimedias e Internet.

- Seleccidn de un estudiante como monitor para presentar y ejemplificar de manera colectiva, los procedimientos
de busqueda en cada una de las fuentes disponibles.

- Recuento de las fuentes y procedimientos a partir de palabras claves como: multimedia, Internet Explorer,
barra de direcciones, buscador, palabra/frase clave, direccion electronica, indice/contenido... particularmente al
iniciar cada sesion de trabajo. A partir de este recuento colectivo, la investigadora y las auxiliares disefiaron
guias para apoyar tanto la busqueda de informacién como el manejo de los programas (Word y Front Page)

6. Manejo técnico de las herramientas de escritura (Word, Front Page, manuscrito), de acuerdo con la condicion
experimental de cada grupo.

- Demostracion colectiva de aspectos basicos como: acceso al programa, nombrar y guardar archivos, manejo de
manuscritos, posibilidades para la produccién de los textos, manejo de recursos periféricos como el escaner, la
camara digital y la grabadora de audio, de acuerdo a las demandas del estudiante/escritor.

- Apoyo individual al trabajo desarrollado por los estudiantes.

- Socializacidn de los avances en la elaboracion del album por parte de algunos estudiantes, asi como
ejemplificacion de las estrategias y el uso de los recursos y programas para su elaboracién.
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7. Familiarizacion con los protocolos verbales.
- Definicion general, propdsito y procedimiento.
- Préacticas de 15 minutos con cada estudiante (entre cuatro y cinco estudiantes por sesién)

8. Recuerdo conjunto de actividades.
Conversatorio con un estudiante como monitor, para recordar lo hecho en sesiones anteriores a partir de tres
ejes:

Lo que tenemos que hacer:

- Elaborar un album colectivo en el marco de la situacion comunicativa propuesta.

- Escribir de manera individual una resefia sobre el animal que se encuentre en peligro de extinguirse. Revision
grupal de los avances realizados por los estudiantes.

Cdémo lo podemos hacer:

- Consultar en los libros. (Utilizar el indice o contenido para ubicar la informacién que necesitamos). Algunos
estudiantes hacen demostraciones.

- Consultar en Internet, lo que puede ser de dos formas: mediante un buscador o una direccion especifica sobre
el tema.

- Escribir las ideas y las palabras propias. Utilizar las comillas en el caso de fragmentos textuales.

Lo que no podemos olvidar:

- Leer muy bien para saber si la informacion que encontrada es la que se necesita.
- Escribir el nombre de los libros o las paginas de Internet consultadas.

- Preguntar todo lo que se considere importante y necesario.

- Decir todo lo que se piensa mientras se escribe la resefia. Pensar en voz alta.

Sesiones Propositos | Actividades
Momento tres: Disefio, presentacién y desarrollo de la tarea de composicién escrita.
7,8,9,10, 9. Motivacion y exploracion de conocimientos previos sobre Colombia.
11,12,13, | - Presentar la situacion comunicativa | - Dindmica Caja Ecoldgica Ampora. Identificar el conocimiento previo de los estudiantes sobre la tematica de la
14 Il en la que se enmarca el trabajo de | situacién comunicativa Il. En parejas y luego colectivamente, leen y comparten la informacion proporcionada
escritura titulado Conoce tu pais. por la Caja Ecoldgica.

10. Presentacion de la situacion comunicativa Il Conoce tu pais.
- Definicién tematica y estructura del trabajo escrito: introduccion, indice, desarrollo (tres lugares),
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conclusiones, bibliografia. Entrega de guia para ello.

- Presentacién de las fuentes de consulta disponibles. Repaso grupal sobre orientaciones para buscar
informacion, manejo de programa, a través de un estudiante-monitor, y entrega de las guias elaboradas por la
investigadora y las auxiliares.

11. Realizacion individual del trabajo escrito.

12. Observacién y registro del proceso escritural de cada estudiante.

13. Toma de protocolos verbales de media hora a dos estudiantes por sesion.

14. Aplicacion del cuestionario de autoregistro.

Sesiones

Propésitos

Actividades

15

Momento cuatro: Confrontacién y cualificacion conjunta de las producciones.

Confrontacién individual y colectiva
de las producciones escritas para
cualificar y editar los trabajos
escritos.

15. Confrontacion individual de los trabajos escritos.
16. Confrontacion grupal de algunos trabajos escritos.

17. Evaluacién colectiva oral sobre la experiencia de participar en el proyecto.
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Guia No. 1
PARA BUSCAR INFORMACION NO PODEMOS OLVIDAR...

SIES EN LOS LIBROS:

- Revisar el indice o contenido para encontrar el tema que buscamos.
- Leer los titulos y subtitulos para saber cuales tienen mayor relacién con nuestro tema.
- Leer la informacion para saber si es realmente la que necesitamos para nuestro trabajo.

SI ES EN INTERNET:

- Utilizar un buscador que puede ser www.google.com - www.yahoo.com - www.altavista.com

- Escribir el tema que queremos consultar. Ejemplo: animales en via de extincion.

Escribir preguntas concretas sobre el tema que buscamos. Ejemplo: ¢como proteger el aguila
Harpia?

- Utilizar una o mas palabras para buscar de manera precisa la informacion que buscamos.

- Leer los titulos de la lista de paginas que aparecen para saber cuales tienen mayor relacién con
nuestro tema de interés.

- Leer los subtitulos o los cortos resimenes de la lista de paginas que aparecen para saber cuales
tienen mayor relacién con nuestro tema de interés.

- Leer la informacién que encuentro en la pagina para saber si es realmente la que necesito para el
trabajo.

- Leer cada palabra enlace para saber si puede llevarnos a otra pagina con informacién valiosa.

- Utilizar la opcién imagenes en el buscador de Google, una vez haya escrito las palabras claves del
tema que quiero buscar.

SI ES EN UNA MULTIMEDIA:
- Buscar el indice o contenido para encontrar el tema que necesitamos.

- Escribir el tema o la palabra clave relacionada con la informacion que queremos consultar.
- Leer la informacion que encuentro para saber si es realmente la que necesito.


http://www.google.com/
http://www.yahoo.com/
http://www.altavista.com/
http://www.udea.edu.co/contenido.html
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Guia No. 2
PREGUNTAS CLAVES SOBRE LA UTILIZACION DE WORD

1. ¢ Dénde guardo mis archivos?

Selecciono la opcion Archivo en la barra del menu principal.

Guardar en: disco local D/grupos/proyecto metacognitivo Dora/Word/el nombre de cada
uno.

Cuando ya estoy en mi carpeta, doy clic en Guardar.

2. ¢Como guardo mi trabajo si ya lo grabé la primera vez?

Hago clic en el disquete azul que se encuentra en la barra estandar.

3. ¢Cémo le cambio el color al texto o al titulo?

Me paro sobre el titulo y lo selecciono (poner de color negro).
Voy a la barra de herramientas y doy clic en la parte donde esta la letra A mayuscula,
escojo el color y doy nuevamente clic.

4. ;Como cambio el tipo de letra y el tamafio al texto o al titulo?

Me paro sobre el inicio del texto y lo selecciono (poner de color negro).

Voy a la barra de formato y doy clic en el recuadro en donde dice el tipo de letra, por
ejemplo: Times New Roman e inmediatamente me salen todos los tipos de letras que tengo
para escoger, selecciono uno haciendo clic.

Voy al recuadro siguiente y escojo el tamafio de letra que quiero, haciendo clic sobre uno
de los nimeros.

5. ¢Como le doy una forma diferente al titulo (Word Art)?

Me voy a la barra de dibujo que se encuentra en la parte inferior de la pantalla.

Doy clic en la letra A que me aparece de color azul.

Escojo la opcidn que mas me guste dandole clic sobre ella y luego aceptar.

En el cuadro de didlogo que aparece, dice: “Escriba el texto aqui™, escribo el titulo, escojo
el tamafio y la fuente (tipo de letra) que quiero en las opciones que me aparecen en la parte
superior del cuadro.

Doy clic en aceptar.

6. ; Como inserto una imagen?

Selecciono la imagen que quiero (de una pagina de Internet por ejemplo), doy clic derecho
sobre ella.

Escojo la opcidn Copiar haciendo clic.

Voy a la p4gina donde estoy escribiendo mi texto y pongo el cursor (la flecha) en el lugar
donde quiero insertar mi imagen, hago clic derecho y escojo la opcién Pegar.

7. ¢Como le cambio el tamafio a una imagen después de que la inserté?
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Cuando tengo la imagen insertada en mi trabajo, me paro sobre ella y le doy clic.

Sobre la imagen me aparecen en cada extremo unos puntos, con el cursor me paro sobre
uno de ellos hasta que se conviertan en una flecha asi: V'l

Cuando ya estoy con la flecha, la muevo con un clic sostenido hasta encontrar el tamafio
gue deseo.

8. ¢Cémo inserto en mi trabajo una imagen predisefiada?

En la barra de dibujo que tengo en la parte inferior de mi pantalla, escojo la opcién que dice
“insertar imagen predisefiada” haciendo clic.

En el cuadro de didlogo que me aparece al lado derecho de la pantalla, escribo la palabra de
la imagen que deseo buscar (ejemplo: ballena).

Cuando aparezca la lista de imagenes, hago doble clic sobre la que quiero escoger.

9. ¢ Qué tengo que hacer si quiero poner un fondo?

Selecciono la opcién Formato en la barra del mend principal.
Hago clic en la opcion fondo.
Escojo el color preferido con un clic.
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Guia No.3
PREGUNTAS CLAVES SOBRE LA UTILIZACION DE FRONT PAGE

1. ;Como preparo mis carpetas para trabajar con el programa?
- Abro el explorador de Windows asi: clic derecho en Inicio/selecciono explorar.
- Creo una carpeta con el nombre de mi trabajo en Mis Sitios Web.
- Creo dos carpetas dentro de Mis Sitios Web, una que se Ilame Private y otra que se Ilame
Images.
- Creo dentro de Images, una carpeta para cada grupo de archivos: fondos, botones, audios,
videos, fotos, textos, etc.

2. ¢ Cémo puedo crear un archivo nuevo?
- Abro Front Page asi: clic en Inicio/selecciono Front Page.
- Abro el menu de la pagina en blanco que esta en la barra estandar (extremo izquierdo).
- Escojo la opcion pagina con un clic

El menu que se abre presenta tres opciones o pestafias:
- General. Dejo la opcién predeterminada (esta resaltada en azul).
- Hoja de estilos. Dejo la opcidn predeterminada (esté resaltada en azul).
- Pagina de marcos. Escojo la opcidn que dice titulo y contenido. Aceptar.

- Doy clic en la pestafia Nueva Pagina que esta en cada una de las tres partes de la pagina.

- Doy clic en el dibujo del disquete para guardar.

- Cuando me salga el cuadro de dialogo preguntando donde quiero guardar mi archivo, busco la
carpeta con mi nombre asi: disco local D/carpeta grupos/proyecto_metacognitivo_dora/mi
nombre.

- Selecciono la capeta Private y hago doble clic.

- Escribo el nombre de la parte de la pagina que estoy guardando (titulo, indice o contenido) y
doy clic en guardar.

- La opcidn index que el computador propone como nombre no la cambio. Aceptar.

3. ¢Como puedo crear una nueva pagina?
- En Front Page me dirijo a la barra de formato.
- Doy clic a la opcion donde esta el dibujo de la pagina en blanco.
- Doy clic en el dibujo del disquete para guardar.
- Cuando me salga el cuadro de dialogo preguntando donde quiero guardar mi archivo, busco la
carpeta con mi nombre y la abro.
- Selecciono la capeta Private y hago doble clic.
- Escribo el nombre que le quiero dar a la pagina y doy clic en guardar.

4. ;Cémo abro una pagina sobre la que ya he estado trabajando?
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- Abro Front Page asi: clic en Inicio/selecciono Front Page.

- Hago clic en el dibujo de carpeta amarilla (abrir) que hay en la barra estandar.

- Escojo la opcidn pagina con un clic.

- Busco en mi carpeta el archivo Index, asi: disco local D/carpeta
grupos/proyecto_metacognitivo_dora/mi nombre/private/Index, y doy clic en la opcidn abrir.

- Repito el mismo procedimiento para abrir cada una de las paginas que he hecho.

5. ¢Cémo hago un titulo que se desplace de un lugar a otro?
- Me ubico con un clic, en el espacio de la pagina donde quiero que aparezca el titulo.
- En la barra del menu principal, doy clic a la opcion Insertar/componente web.
- En el cuadro de didlogo que aparece, doy clic en finalizar.
- Aparece un nuevo cuadro de dialogo, alli hay una barra que dice texto, en ella escribo el titulo
que deseo.
- Selecciono el efecto que quiero (desplazar, deslizar o alternar) y doy clic en aceptar.

6. ¢ De qué manera guardo una imagen?
- Me ubico sobre la imagen que quiero, hago clic derecho y escojo la opcién guardar imagen
como.
- En el cuadro de dialogo despliego la flecha de guardar como para seleccionar el lugar en
donde debo guardar.
- Selecciono con doble clic cada una de las carpetas hasta encontrar la que necesito, asi: disco
local D/carpeta grupos/proyecto_metacognitivo_dora/mi nombre/images/fotos, y doy clic en la
opcién guardar.

7. ¢De qué manera inserto una imagen?
- Me ubico con un clic, en el espacio de la pagina donde quiero que aparezca.
- En la barra del mend principal, doy clic a la opcion Insertar/imagen/desde archivo.
- Busco la carpeta con mi nombre donde estan mis fotos.
- Selecciono la imagen que deseo y hago clic en insertar.
- Hago clic en el dibujo del disquete para guardar.

8. ¢ Qué tengo que hacer para poner un fondo a la pagina?
- Sobre la pagina presiono el clic derecho.
- Selecciono de la lista la opcién propiedades de pagina.
- Escojo la opcién formato.
- En la opcion fondos despliego la flecha y selecciono el color que deseo y clic en aceptar.
- Hago clic en el dibujo del disquete para guardar.

9. (Coémo hago un botdn para ir de una pagina a otra?
- Me ubico con un clic, en el espacio de la pagina donde quiero insertarlo.
- En la barra del menu principal, doy clic a la opcién Insertar/botén interactivo.
- Selecciono uno de los estilos de botones que me presentan.
- En la barra de texto escribo el nombre de la pagina a donde quiero que el botén me conecte.
- Hago clic en examinar y busco en la lista de archivos en nombre de la pagina a donde quiero
ir, asi: disco local D/carpeta grupos/proyecto_metacognitivo_dora/mi nombre/private/nombre
de la pégina, y doy clic en la opcion guardar.
- Hago clic en el dibujo del disquete para guardar.

10. ¢ Como grabar y guardar un audio de voz?
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- Doy clic en inicio/todos los programas/accesorios/entretenimiento/grabadora de sonidos.

- Prendo los audifonos y el micréfono, hago clic al botdn rojo y empiezo a grabar. Termino
presionando el botén que detiene la grabacion.

- Selecciono la opcién Archivo guardar como, y busco la carpeta de sonidos que esta dentro de
la carpeta con mi nombre, asi: disco local D/carpeta grupos/proyecto_metacognitivo_dora/mi
nombre/images/sonidos, y doy clic en la opcidn guardar.

- Hago clic en el dibujo del disquete para guardar.

11. ; Cémo inserto un audio?
- Me ubico en el boton o la imagen sobre la cual deseo que al presionar un clic se reproduzca el
audio.
- Presionando clic derecho escojo la opcién hipervinculo.
- En el cuadro de diadlogos busco el audio que quiero insertar. Este debe estar en la carpeta de
sonidos que esté dentro de la que tiene mi nombre, hago clic para aceptar.
- Hago clic en el dibujo del disquete para guardar.

12. ¢ Como inserto un video?
- Me ubico en el bot6n o la imagen sobre la cual deseo que al presionar un clic se reproduzca el
video.
- Presionando clic derecho escojo la opcion hipervinculo.
- En el cuadro de dialogos busco el video que quiero insertar. Este debe estar en la carpeta de
videos que esta dentro de la que tiene mi nombre, hago clic para aceptar.
- Hago clic en el dibujo del disquete para guardar.

13. ¢ Coémo puedo revisar si lo que he hecho en Front page funciona bien?
- En inicio doy clic y selecciono Internet Explorer.
- En la barra del menu principal, doy clic a la opcién Archivo/abrir.
- Busco en mi carpeta el archivo Index, asi: disco local D/carpeta
grupos/proyecto_metacognitivo_dora/mi nombre/private/Index, y doy clic en la opcidn abrir.
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Instrucciones: Lea cuidadosamente cada una de las siguientes afirmaciones y marque con una X la
respuesta con la que mas esta de acuerdo cuando usted esta haciendo un trabajo escrito. Recuerde
gue no hay respuestas buenas o malas, se trata de conocer lo que usted piensa mientras escribe y de
esta manera, poder ayudar a otros estudiantes a hacer mejor sus trabajos escritos.

1. Hacer un buen trabajo escrito significa para mi:

a. Copiar muy bien la informacién que hay en los libros o en Internet.

b. Poner atencion a las ideas que quiero decir.
c. Otra opcioén:
d. No sé, no lo he pensado.

2. Lo més importante que pienso mientras hago un trabajo escrito es:
a. En el tiempo que tengo para terminarlo.
b. En las dudas que tengo sobre el tema.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

3. Pienso que un compafiero del saldn esta escribiendo muy bien cuando:

a. La letra del trabajo es muy bonita.

b. Leo lo que dice y me parece interesante.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

4. Mi secreto para hacer un buen trabajo escrito es:
a. No equivocarme cuando estoy escribiendo.
b. Escribir primero lo que sé sobre el tema.
c. Otra opcioén:
d. No sé, no lo he pensado.
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5. Antes de empezar a hacer el trabajo escrito creo que es muy importante:
a. Copiar algunas partes de trabajos que hayan hecho otros comparieros.
b. Contar a un compafiero o al profesor como lo pienso hacer.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

6. Para hacer el trabajo escrito, lo més importante es:
a. Esperar las instrucciones del profesor o de otra persona.
b. Tener anotadas las ideas de lo que quiero decir.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

7. Sé para quién estoy haciendo el trabajo escrito porque:
a. Siempre hay una persona que lo dice.
b. Me preocupa saberlo antes de comenzar
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

8. Pienso que incluir dibujos o cuadros en el trabajo escrito significa:
a. Hacer la parte mas facil y rapida.
b. Seleccionar los que tengan relacién con el tema.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

9. Sé que soy bueno para hacer el trabajo escrito porque:
a. Casi siempre el profesor me dice que lo hago muy bien.
b. Casi siempre pienso en la manera de mejorar lo que escribo.
c. Otra opcioén:
d. No sé, no lo he pensado.

10. Cuando estoy haciendo el trabajo escrito, siento que soy bueno para:
a. Corregir las equivocaciones que el profesor me sefiala.
b. Corregir las equivocaciones que encuentro cuando leo lo que escribo.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

11. Hago mejor el trabajo escrito cuando:
a. Es corto y puedo hacerlo en poco tiempo.
b. Es sobre un tema que me gusta.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

12. Cuando un compafiero tiene dificultad para hacer su trabajo escrito lo que hago es:

a. Sugerirle algunas ideas sobre como lo puede hacer.
b. Mostrarle mi trabajo como ejemplo.

c. Otra opcioén:
d. No sé, no lo he pensado.
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Cuando tengo errores en lo que estoy escribiendo me doy cuenta porque:
a. El profesor o los compafieros revisan lo que escribo.
b. Acostumbro revisar con frecuencia lo que escribo.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

Cuando no sé que mas escribir me da buen resultado:
a. Pedir sugerencias a otras personas.
b. Decir en voz alta lo que pienso del tema.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

Cuando estoy haciendo el trabajo escrito, siento que necesito mas tiempo para:
a. Acordarme de lo que ya he escrito.
b. Pensar en la manera como deben ir los parrafos.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

Antes de empezar el trabajo escrito, en lo que mas necesito ayuda es para:
a. Escoger los materiales adecuados (lapiz, hojas, colores...)
b. Organizar las ideas que quiero decir.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

Mientras estoy haciendo el trabajo escrito, siento que es muy dificil:
a. Hacer todo el trabajo solo.
b. Escribir las ideas que tengo en la mente.
c. Otra opcioén:
d. No sé, no lo he pensado.

A veces siento que no puedo terminar el trabajo escrito que estoy haciendo porque:
a. No tengo el tiempo suficiente para hacerlo.
b. No tengo una idea clara de como hacerlo.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

Lo mas dificil de hacer un trabajo escrito es:
a. Saber bien las ideas que el profesor quiere que escriba.
b. Tomar notas de la informacién que consulto.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

La mayor dificultad que tengo cuando termino mi trabajo escrito es:
a. Saber que ideas me faltan.
b. Saber de qué manera queda mejor presentado.
c. Otra opcioén:
d. No sé, no lo he pensado.
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21

22

23

24

25

26

27

28

. Sé que mi trabajo escrito esta bien hecho cuando:
a. El profesor o los compafieros lo leen y me dan su opinién.
b. Lo vuelvo a leer y me siento satisfecho.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

. Cuando tengo dificultades para hacer mi trabajo escrito, lo que hago es:
a. Pedir a los compafieros que me den algunas ideas.
b. Pensar en cdmo puedo resolverlas por mi mismo.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

. Cuando tengo errores de ortografia, pienso que es una buena idea:
a. Buscar en el diccionario o en los libros de consulta.
b. Pedir a otras personas que me los corrijan.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

. Cuando tengo que escribir el trabajo y creo que es muy dificil lo que prefiero es:
a. Hacer otras actividades y empezar a escribir mas tarde.
b. Leer un libro y tomar algunas notas sobre lo que leo.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

. Si otra persona no entiende lo que estoy escribiendo, lo que hago es:
a. Leerle en voz alta el trabajo.
b. Revisar el trabajo.
c. Otra opcioén:
d. No sé, no lo he pensado.

. Cuando creo que debo corregir algo de lo que escribi, lo que siempre hago es:
a. Pedir al profesor que lo haga.
b. Comparar mi trabajo con lo que lei en los libros o en otros trabajos parecidos.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

. En ocasiones vuelvo a leer mi trabajo escrito para:
a. Aprender de memoria lo que escribi.
b. Realizar algunos cambios en lo que escribi.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

. Algunas veces borro palabras, frases o parrafos que he escrito porque/cuando:
a. El profesor o los comparieros me lo recomiendan.
b. Me doy cuenta que puedo hacerlo mejor.
c. Otra opcidn:
d. No sé, no lo he pensado.
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29. Buscar informacién en un libro o en Internet, es una buena idea cuando:
a. Necesito terminar el trabajo en menos tiempo.
b. Necesito complementar las ideas que quiero decir.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

30. Pienso que a veces es necesario incluir dibujos en el trabajo escrito cuando:
a. Puedo obtener una mejor calificacion.
b. Puedo decir cosas diferentes a las que digo con las palabras.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.

31. La mejor manera de saber como se escribe una palabra es:
a. Preguntar al profesor.
b. Buscar en el diccionario.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

32. Me interesa que el trabajo escrito quede muy bien presentado porque:
a. Siempre me han dicho que es muy importante.
b. Otras personas lo pueden leer.
c. Otra opcién;
d. No sé, no lo he pensado.

33. Algunas veces comparo mi trabajo escrito con el de mis compafieros porque:
a. Es importante escribir cosas parecidas a las de ellos.
b. Me hace pensar en otras formas de organizar lo que escribi.
c. Otra opcioén:
d. No sé, no lo he pensado.

34. Es necesario volver a escribir algunas partes de mi trabajo cuando:
a. Me doy cuenta de que mis compafieros también lo hacen.
b. Me doy cuenta que faltan ideas.
c. Otra opcion:
d. No sé, no lo he pensado.
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Anexo 4. Prueba juicio de expertos No.1

Grupo de investigacion Didactica UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

y Nuevas Tecnologias m,d a’c'hca

Universidad de Antioquia y nuevas tecnologias

UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA
1803

Prueba juicio de expertos No. 1

Dada su trayectoria académica e investigativa en el area de la escritura y la metacognicion, usted
podria contribuir al proceso de validacién de uno de los instrumentos que se utilizaran en el marco
de la investigacion doctoral titulada Caracterizacion de la actividad metacognitiva durante la
escritura mediada por una herramienta hipermedial de la Universidad de Antioquia. Solicito
amablemente sus correcciones, observaciones y sugerencias sobre cada uno de los items que busca
medir la variable objeto de estudio.

Para dicho propdsito, se presenta la idea macro del proyecto, la definicién conceptual de la variable,
las orientaciones y el instrumento para valorar la prueba, y la version del cuestionario que se
entregara a los estudiantes.

1. Informacidn basica.

1.1. Idea macro de la investigacion.

El estudio se propone explorar los procesos de naturaleza metacognitiva de los estudiantes de sexto
grado de educacién basica, durante la escritura mediada por una herramienta hipermedial, buscando
contribuir a la cualificacion e innovacion de las practicas escriturales desarrolladas en la escuela.
Para ello, se pretende explorar y analizar dicha actividad cuando los estudiantes hacen un trabajo
escrito con una herramienta hipermedial, un procesador de textos y en forma manuscrita.

1.2. Definicion conceptual de la variable a medir.

Para los propositos del presente estudio la variable actividad metacognitiva es entendida como las
acciones observadas y/o verbalizadas durante el proceso de composicion textual del estudiante, que
develan un reconocimiento —consciente— sobre qué, cdmo y por qué se llevan a cabo determinadas
acciones durante el proceso de produccion textual, explicadas desde dos componentes macro: el
conocimiento metacognitivo y la regulacion metacognitiva.

El conocimiento metacognitivo, estd referido especificamente a tres dimensiones las cuales dan
cuenta de: a) el reconocimiento de la tarea de escritura como actividad de pensamiento y lenguaje;
b) el reconocimiento de las propias habilidades escriturales; y c) el reconocimiento de las propias
dificultades escriturales. En sintesis, este componente busca responder a las preguntas sobre qué es
escribir, cdmo se escribe, qué tan bueno se es para escribir y qué tan dificil resulta hacerlo.

La regulacion metacognitiva explora dos dimensiones a: a) el uso de las propias habilidades
escriturales (estrategias), y b) el reconocimiento de su pertinencia en la soluciéon de problemas
vinculados con el proceso de produccion textual (pertinencia estratégica de la accion). Este
componente responde al reconocimiento y la accion en torno al qué hacer cuando se tiene un
problema de escritura, y por qué hacerlo.
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2. Instrucciones para validar el cuestionario.

Escriba una X en la casilla que corresponda a la valoracion asignada, asi:

NR: No Revelante
MR: Medianamente Relevante
AR: Altamente Relevante
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Igualmente hay un espacio para las observaciones sobre cada item que usted considere pertinentes.

Componente conocimiento metacognitivo

Dimensiones

Valoracion

Observaciones

Reconocimiento de la tarea de
escritura — RTE

NR

MR

AR

item No. 1

item No.

Ttem No.

Ttem No.

Ttem No.

Ttem No.

Ttem No.

0N B|W|IN

Ttem No.

Ttem No. 9

Reconocimiento de las propias
habilidades escriturales — RHE

Item No. 10

Item No. 11

Item No. 12

Item No. 13

Item No. 14

Item No. 15

Reconocimiento de las propias
dificultades escriturales — RDE

Item No. 16

Item No. 17

Item No. 18

Item No. 19

Item No. 20

Item No. 21

Componente regulacién metacognitiva

Uso de estrategias — UE

Item No. 22

Item No. 23

Item No. 24

Item No. 25

Item No. 26

Item No. 27

Pertinencia estratégica de la
accién — PEA

Item No. 28

Item No. 29
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Item No. 30
Item No. 31
Item No. 32
Item No. 33
Item No. 34
Item No. 35

Comentarios adicionales

3. Cuestionario de autoregistro.

Aqui se adjunta el cuestionario.

Muchas gracias por su tiempo, colaboracion y experiencia.



Anexo 5. Escala de observacion.

UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA
1803

Grupo de investigacion Didéactica
y Nuevas Tecnologias
Universidad de Antioquia

Escala de observacién
Inventario de acciones metacognitivas durante la escritura

Nombre del estudiante:

Grupo:

Fecha:
Observador:

| 387

UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

Didéctica

Instrucciones para el observador: Observe atentamente el desempefio del estudiante durante la
realizacion del trabajo escrito y marque con una X en el caso de que él realice alguna de las
acciones que se registran en la escala. En las observaciones adicionales puede registrar otras
acciones si llegan a presentarse. Recuerde, la ayuda que puede ofrecer a los estudiantes se limita a
aspectos técnicos relacionados con la condicion experimental en la que se encuentra trabajando.

No. Acciones Sesion 1 | Sesion 2 | Sesion
3...

Uso de estrategias

1. | Lee fuentes de consulta (impresas,
multimediales, Web).

2. | Elabora resimenes manuscritos/digitales de la
informacion consultada.

3. | Parafrasea la informacion consultada.

4. | Escribe desde el conocimiento previo del tema.

5. | Verbaliza, espontaneamente, ideas, tareas o
procedimientos a realizar.

6. |Manifiesta interés por el destinatario o posible
lector del trabajo escrito.

7. | Relee parcialmente lo que lleva escrito.

8. | Relee completamente lo que lleva escrito.

9. | Toma notas adicionales a la produccion del
trabajo escrito.

10. | Consulta diccionario impreso o digital.

11. |Incorpora iméagenes para ilustrar una idea
escrita.

12. |Incorpora imagenes para expresar ideas

diferentes a las ya escritas.
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13.

Cambia fragmentos/palabras/frases de lugar al
interior del trabajo escrito.

14.

Borra parcial o totalmente fragmentos del
trabajo que ha escrito.

15.

Modifica aspectos relacionados con los
aspectos grafico-visuales del trabajo escrito
(color del papel, fondos, marcos, tipos y color
de letra...).

16.

Modifica aspectos relacionados con los
aspectos formales del trabajo escrito (ej:
ortografia, separacion y escritura correcta de las
palabras).

17.

Reescribe parcial o totalmente fragmentos del
trabajo que ha hecho.

18.

Conversa con sus compafieros sobre el tema del
trabajo escrito.

19.

Conversa con sus compafieros sobre la manera
de hacer el trabajo escrito.

20.

Compara el trabajo escrito con el de los
comparieros.

Pertinencia estratégica de la accion

21.

Ofrece explicaciones a las preguntas o
dificultades expresadas por los comparieros.

22.

Hace recomendaciones/sugerencias a los
comparfieros sobre el contenido del trabajo
escrito (ej: precisar y/o ampliar informacién).

23.

Hace recomendaciones/sugerencias a los
comparfieros sobre los aspectos formales del
trabajo escrito (ej: ortografia, separacion y
escritura correcta de las palabras).

24,

Hace recomendaciones/sugerencias a los
compafieros sobre los aspectos grafico-visuales
del trabajo escrito (ej: dibujos, fondos, tipos y
color de letras...).

Observaciones adicionales.
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Anexo 6. Prueba juicio de expertos No. 2.

GrUpO de InvestlgaCIén UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

Didactica y Nuevas Tecnologias m,da’c'hca

Universidad de Antioquia y nuevas tecnalogias

DR i
UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

1803

Prueba juicio de expertos No.2

Dada su trayectoria académica e investigativa en el area de la escritura y la metacognicion, usted
podria contribuir al proceso de validacién de uno de los instrumentos que se utilizaran en el marco
de la investigacion doctoral titulada Caracterizacion de la actividad metacognitiva durante la
escritura mediada por una herramienta hipermedial de la Universidad de Antioquia. Solicito
amablemente sus correcciones, observaciones y sugerencias sobre cada uno de los items que busca
medir la variable objeto de estudio.

Para dicho propdsito, se presenta la idea macro del proyecto, la definicién conceptual de la variable,
las orientaciones para valorar el instrumento, y la version de la escala de observacion que se
utilizara.

1. Informacidn basica.

1.1. Idea macro de la investigacion.

El estudio se propone explorar los procesos de naturaleza metacognitiva de los estudiantes de sexto
grado de educacién basica, durante la escritura mediada por una herramienta hipermedial, buscando
contribuir a la cualificacion e innovacion de las practicas escriturales desarrolladas en la escuela.
Para ello, se pretende explorar y analizar dicha actividad cuando los estudiantes hacen un trabajo
escrito con una herramienta hipermedial, un procesador de textos y en forma manuscrita.

1.2. Definicion conceptual de la variable a medir.

Para los propositos del presente estudio la variable actividad metacognitiva es entendida como las
acciones observadas y/o verbalizadas durante el proceso de composicion textual del estudiante, que
develan un reconocimiento sobre qué, como y por qué se llevan a cabo determinadas acciones
durante el proceso de produccion textual, explicadas desde dos componentes macro: el
conocimiento metacognitivo y la regulacion metacognitiva.

El conocimiento metacognitivo, estd referido especificamente a tres dimensiones las cuales dan
cuenta de: a) el reconocimiento de la tarea de escritura como actividad de pensamiento y lenguaje;
b) el reconocimiento de las propias habilidades escriturales; y c) el reconocimiento de las propias
dificultades escriturales. En sintesis, este componente busca responder a las preguntas sobre qué es
escribir, cdmo se escribe, qué tan bueno se es para escribir y qué tan dificil resulta hacerlo.

La regulacion metacognitiva explora dos dimensiones a: a) el uso de las propias habilidades
escriturales (estrategias), y b) el reconocimiento de su pertinencia en la solucion de problemas
vinculados con el proceso de produccion textual (pertinencia estratégica de la accion). Este
componente responde al reconocimiento y la accion en torno al qué hacer cuando se tiene un
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problema de escritura, y por qué hacerlo. La escala de observacion que usted valorard esté dirigida
especificamente a este componente.

2. Instrucciones para validar la escala de observacion.

Valore su grado de acuerdo o desacuerdo con los enunciados de la escala de observacion a utilizar.
Escriba una X en la casilla que corresponda a la valoracién asignada, asi:

1= Estoy en desacuerdo.
2 = Estoy parcialmente de acuerdo.
3 = Estoy de acuerdo.

Igualmente hay un espacio para las observaciones que usted considere pertinentes.

No Enunciados Grado
acuerdo
1123

Pertinencia frente al &rea de conocimiento

1. |Los items describen acciones relevantes del proceso de produccion textual.

2. | Las acciones pueden evidenciarse en la realizacion de un trabajo escrito.

3. | La escala refleja conceptos propios del proceso de composicion escrita,
segun los desarrollos teoricos del area.

4. |La escala refleja conceptos propios de la actividad metacognitiva vinculada
al proceso de produccion textual, segln los desarrollos tedricos del area.

5. | Los items de la escala permiten registrar acciones propias del proceso de
produccion textual de los estudiantes de sexto grado.

6. | Los enunciados de cada item son coherentes y precisos.

acion conceptual con las variables

7. | Cada item esta relacionado con la dimension a la que pertenece.

8. | Los items que componen la escala son acordes con la definicién conceptual
de la variable.

9. | Los items reflejan acciones observables.

10. | Existe relacion entre las dimensiones que se explicitan en la escala.

11. | Valorar la presencia y frecuencia de cada item aporta informacién pertinente
para el andlisis de la variable objeto de estudio.

12. | El observador puede registrar en forma &gil las acciones del estudiante.

)
@

3. Escala de observacion.
Aqui se adjunta el la escala de observacion.

Muchas gracias por su tiempo, colaboracién y experiencia.
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Anexo 7. Protocolo verbal -Instrumento de aplicacion.

UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

Grupo de investigacion Didactica e
y Nuevas Tecnologias :o\ac‘hca

: £ ) ) : . y nuevas tecnologias
UNIVERSIDAD Universidad de Antioquia
DE ANTIOQUIA

HOJA DE PROTOCOLO VERBAL

Nombre estudiante:
Edad:

Grupo:
Fecha:

No. Protocolo:
No. Sesion de escritura:
Nombre protocolante:

Instrucciones generales para la toma del registro.
Las siguientes orientaciones guian al investigador antes, durante y después del registro de cada
protocolo. A continuacion se explicitan dichas orientaciones:

Antes 1. Informar a los estudiantes el prop6sito de la sesion de protocolo.

“Recuerda que el propdsito de los siguientes treinta minutos, es conocer lo que
piensas mientras estas escribiendo y de esta manera, poder ayudar a otros
estudiantes a hacer mejor sus trabajos escritos. Vamos a grabar todo lo que dices,
no te preocupes si te equivocas o repites lo que dices... todo lo que digas esta bien,
lo mas importante es que siempre cuentes lo que estas pensando mientras escribes”.

2. Dar a los estudiantes las instrucciones iniciales para el desarrollo de la sesion.

“- Cuéntame en voz alta todo lo que piensas mientras estas escribiendo el trabajo
Conoce tu pais. Si en algunos momentos te quedas callado y olvidas contarme lo
gue estas pensando, yo te preguntaré.
- Es una actividad que haremos durante 30 minutos.
- Cuando comencemos a grabar, haces una corta presentacion asi: Mi nombre es:
, estoy en sexto grado y estoy haciendo un trabajo escrito sobre
utilizando , Y empiezas a hacer tu trabajo escrito y a decir
en voz alta lo que estas pensando mientras lo haces.

3. Asegurar en los estudiantes la comprension de las instrucciones.

- Formular preguntas relacionadas con la informacion dada previamente para la
toma del registro. Por ejemplo: ;sabes qué vamos a hacer durante la siguiente
media hora? ;tienes claro el propdsito de la actividad? ¢sabes qué vamos a hacer
con lo que td nos cuentes? ¢sabes por qué necesitamos saber todo lo que td piensas
mientras estas escribiendo? ;recuerdas por qué es importante grabar lo que dices y
haces mientras escribes?
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Durante 4. Recordar a los estudiantes la importancia de pensar en voz alta.

- Si los estudiantes permanecen callados por méas de 20-30 segundos, formular
preguntas u observaciones que lo inviten a continuar el protocolo. Por ejemplo:

- ¢Puedes decirme lo que estas pensando?

- Recuerda contar lo que estas pensando cuando haces “esos” cambios...

- Dime lo que estés pensando mientras escribes.

- No olvides decir en voz alta lo que estas pensando.

5. Ofrecer asistencia a los estudiantes.
- Suministrar informacion de carécter técnico, relacionado con el manejo de
recursos segun la condicion experimental asignada, en el caso de que lo soliciten.

6. Preparar el programa para la grabacion del registro.
- Activar el programa Camtasia para iniciar la grabacion audiovisual de la sesion.
- Nombrar el archivo con el nombre del estudiante y la fecha del registro.

7. Hacer seguimiento de la sesion.

- Verificar el inicio de la grabacién del registro.

- Verificar que los estudiantes piensen en voz alta.

- Abstenerse de hacer comentarios o gestos que reflejen valoraciéon frente al
desempefio del estudiante, tanto en su verbalizacién como en la ejecucion de la
tarea de escritura.

- Abstenerse de ofrecer ayuda en la resolucion de la tarea de escritura, el estudiante
no debe sentir que esta trabajando en pareja.

Después 8. Informar a los estudiantes la finalizacion de la sesion de protocolo.
“Vamos a terminar la sesion. Contintia haciendo tu trabajo escrito. Muchas gracias
por compartir tus pensamientos. Haz hecho un buen trabajo”.

9. Guardar el registro del protocolo.

- Terminar la grabacion del registro en el programa Camtasia y archivarlo.

- Cerrar el programa Camtasia y organizar las condiciones adecuadas para que el
estudiante continue la escritura de su trabajo.

Observaciones adicionales.
Registrar aqui actitudes que puedan apoyar y/o complementar el registro verbal del
estudiante.




Anexo 8. Transcripciéon de un protocolo verbal.

TRANSCRIPCION
PROTOCOLO VERBAL

Nombre estudiante: Maria Camila Zapata

Edad: 11 afios

Grupo: Word

Fecha: Mayo 16 de 2007
No. Protocolo: 1

No. Sesidn de escritura: Ocho (3)

Nombre protocolante: Sandra Janeth Alzate
Nombre transcriptor: Dora Inés Chaverra
Minutos: 31:31
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Verbalizacion

Observacion/accion/situacion

Estoy trabajando sobre conoce tu pais *4* estoy leyendo *3* estoy
leyendo... los paises...la... la... los departamentos que escogi y voy a
empezar a leer *4*,

“Nuqui... Nuqui es un paraiso”... pero necesito encontrar mas informacion
*3* me meto a... como yo tenia... habia dafiado un poquito el trabajo, voy a
... volver a... voy a hacer el titulo. Me meto a la... a la barra que no me
acuerdo como se llama *3* escojo un titulo y le doy aceptar, *2* escribo lo
que voy a hacer, y escribo descripcion *2* {descrip...des... crip *4*
descripcion *2* descrip... descripcion}, le doy aceptar. Ya... ya... voy a
revisar a ver si todo esta en orden, lo voy a *3* voy a revisar la ortografia
*3* como no encuentro el resultado le doy en omitir todas, pero si lo
encuentro, no hay necesidad “humeadas, humedas, humedad” omitir. *3* Le
vuelvo a dar a todas las palabras que tengo subrayas porque las escribi mal.
*4* No me salid, entonces le di omitir todas. *2* Reviso todo y ya después
de revisar todo empiezo a copiar. *3* Yo ya habia *2* yo ya habia copiado
*4* yo ya habia copiado un pedacito pero lo copié en la hoja, en una hoja de
bloc para no estar metiéndome a Internet.

Eh... yo... voy a empezar a leer y a escribir... primero lo voy a buscar *3*
lo voy a buscar *2* lo voy a buscar y... y empiezo a copiar. “Se pueden
alcanzar...” no, esta no es. *2* Las caracteristicas... o las costumbres. Yo
copié en el computador costumbres. *3* “En... en Nuqui hacen caminatas
por los bosques para cazar su alimento las... las mujeres hacen las labores y
hacen artes con sus propias manos”. Entonces voy a empezar a copiar *2*
{en nuqui... en nuqui *2* en (espacio) *2* nuqui *2* en nuqui hacen...}
iAy; yo ya habia copiado hacen... ya habia copiado esa parte, me equivoqué
*3* “En nuqui hacen caminatas por los bosques para...” *2* {encontrar
frutas o algunos alimentos *3* en... encontrar *3* encon-trar *3*
encontrar}*3* Le doy enter para bajar al otro renglon, para no... como no
me da el espacio alla, ehh... {encontrar frutas *3* frutas, jayj a mi a veces se
me pierden las letras *2* habia *3* fru-tas} *3* yo siempre le cambio de
color a la pantalla para... para decorarlo para que quede mas bonito. *3*
Voy a seguir copiando para terminar rapido *3* fru... este no es... hay veces
me pierdo con todas estas cosas. *2* {frutas y... algunos animales *3* y
algunos animales} yo a veces le hago detalles pa’que no quede tan poquito.
*3* Por ejemplo el detalle que le voy a hacer, este no, pero ahorita mas
tarde. {algu *2* no, algunos ani *3* animales *2* ani-ma *3* animales}. Le

Utiliza la herramienta Word Art.

Utilizacion del corrector ortografico.
Lee las opciones del corrector ortogréfico.

Previsualiza lo que lleva escrito,
devolviendo las paginas.

Lee el resumen manuscrito.

Borra lo que acaba de escribir y vuelve a
leer el parrafo que lleva escrito.
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doy enter para bajar al otro renglon. Ese si es el detalle que yo siempre le
pongo, que no siempre, solamente en esta ocasion *3* ehh... Umm... disque
mirando la hoja y no necesitaba. {como el pescado *3* co... mo el pescado
*3* como el pes... para que no quede como desorganizado, le coloco como
el pez, no el pescado. *2* como... como, el... pes *5* el pez... jayj, donde
esta la z, *2* el pez}. Empezar ahora si sigo sigo copiando lo que escribi en
mi... en la hoja *2* {en el pez *3* como el pez. Las mujeres *4* las
mu...jeres *3* las mujeres hacen trabajo de...!Ayj, me equivoqué *2* las
mu...je... res *4* hacen, hacen...} yo a veces que tengo mala ortografia *3*
y hasta me tiene que ayudar el computador. {Las mujeres hacen sus...
hacen} *3* yo mejor voy a bajar abajo, al otro renglon. {hacen *2* ha-cen
*3* hacen sus labores, hacen sus labores *2* hacen... sus... sus labores *2*
labores *2* la-bo... cuando termine de copiar ac me voy pa’internet y
busco mas informacién *2* Y si no la encuentro le pido ayuda a la profesora.
Ehh...”para cazar alimento, hacen labores... hacen arte... y hacen artes con
sus propias manos”. {y hacen *3* yhacen *3* jAy; me equivoqué ac4 *2*
le... lo habia hecho todo pegado, pero le doy espacio y ya se me organiza.
*4* jAy diosj *4* Ay, yo no sé qué hice aca. *4* jAh!, que cosa. *5* Le voy
a pedir ayuda a la profesora.

E: Profe, es que se me bajé la letra y no me acuerdo cdmo se sube, pues, no
Sé.

I: La borramos de aca. ¢listo?.

E: Si.

Bueno, {hacen sus labores... y hacen artes, y hacen ar... tes con sus propias
manos *4* con... sus propias manos *3* con... sus propias *7* pias *5*
mas... jayj manos *5* con sus propias manos.

Ya terminé las costumbres, ahora le voy a pegar algunas laminas *2* ehh...
VoY a ver primero en Internet *4* voy a ver primero en Internet *7* a ver si
encuentro algunas fotos. *2* Costumbres, costumbres, sobre las costumbres.
Yo busco fotos sobre las costumbres que describi, si nos las encuentro... a
veces pido ayuda *4* y a veces, sino la encuentro miro, miro... miro en el
programa donde estoy copiando, que ahi también puedo buscar. *4* Sobre
las costumbres no he encontrado. Esto aqui... no, esto no es costumbres *4*
1Ahj esperen, me falté una cosa aqui en... costumbres *4* {y también *4*
tam...bien *4* ah y también *4* tambien esta malo, lo escribi mal, pero lo...
corrijo, le faltaba la tilde... también nadan en sus tranquilos mares o en sus
cascadas *2* también nadan *4* en sus tranquilos *3* en sus *4* claras, es
mejor claras *3* porque el mar no tiene nada de tranquilo *2* en sus cla-ras,
jay! Clarws... Ay, yo a veces me trago las palabras y escribo otras de mas.
Claras... a... ag... aguas, a... gu-as *3* y tambien en sus... y, en sus
cascadas *6* y... en... sus *2* cascadas *4* casca... cascadas}. *3* Cuando
escribo una palabra, cuando escribo una palabra me aparece muy larga y
pienso que... la... la copié mal *3* pero la miro bien y no esta mala. “En sus
cascadas”, ya terminé, coloco punto, voy a mirar que en las otras no me haya
faltado el punto, que signifique punto final... No. ¥*6*

Bueno, bueno, ya vay a buscar *2* bueno *7* en sus mares limpios y en sus
cascadas. *2* Bueno, ya encontré las fotos *4* le doy... le doy clic derecho,
*2* le doy copiar, *2* me voy para el trabajo que estaba haciendo y le...
sefialo la... el... la... el... la... esa cosita que es para escribir, y... le doy, le
vuelvo a dar clic, le doy pegar... y ya me aparece la foto. *3* Ahora me
vuelvo a ir pa” donde estaba y voy a pegar otra. *3* Le hago... vuelvo a dar
clic, *3* le doy copiar, *2* me voy pa’l trabajo... sefialo... donde voy a

Borra las Ultimas dos letras escritas y
corrige.

Lee el resumen manuscrito.

Insert6 una linea dentro del parrafo,
separandolo.

Se borra el espacio insertado.

Borra la Gltima letra y corrige.
Busca en paginas de Internet.

Regresa a la pagina de Word.
Utilizacion del corrector ortogréfico

Borra la Gltima letra y corrige.

Vuelve a leer lo que acaba de escribir.
Previsualiza lo que lleva escrito,
devolviendo las péginas.

Navega en pagina de Internet.

Esa cosita se refiere al cursor.




1395

ubicar el... la foto, *5* eso a veces no me da, tengo que dale un poco de clic,
bueno, le doy *3* pegar. {Ay!, a eso qué le pasé *3* ehh... como no habia
espacio se me bajé. *2* Lo voy a borrar y apenas. .. solamente voy a pegar
mejor otro. *3* Le doy borrar *3* este también. *4* Me meto a insertar, le
doy simbolo, ay no, esto no, simbolo no. *3* Insertar, le doy la... la... *2* le
doy una flechita que hay para bajar mas, le doy en imagen, le doy in...
imagenes predisefiadas, le doy clic, ya me aparece acd y le... le doy clic para
copiar y... copio lo que quiero buscar. Voy a buscar cascadas *2* {cas...
ca...das} Cuando copio muy rapido a veces me equivoco. Buscar, le doy
buscar, ya aqui me aparece buscando y ya me... ya me aparecieron las fotos.
*9* Estoy *5* hay muchas bonitas y ahi hay unas que me gustan mucho, voy
a escoger... una cascada que tiene un lago grande para que se note que es...
se note que es... jay!, yo donde puse el clic, jay! *4* ay no, eso no es aqui
*5* voy a llamar mejor a la profesora porque esto no me cabe.

E: Profe. Para... subir esto acd y si no me cabe para...

I: ¢Volverlo mas pequefio?

E: Si.

I: La seleccionas (la foto), le das clic sobre la imagen y te pareas en los
puntitos, mira... ;si ves?

E: ;Y para colocarla alla arriba? Gracias.

Bueno. jAyj se me vuelve a bajar esta vaina.

E: Profe, ¢y para la otra hoja?

I: Te pones al final de la foto, y le das enter.

E: Ah, bueno.

Ya voy a ... me vuelvo a meter a Internet en el trabajo que estaba y busco
mas informacion. *4* Ya no encuentro mas informacion.

E: Profe, ¢le doy a alguno de estos pa’buscar mas informacion?

I: ¢Coémo?

E: ¢En qué le doy mas informacién que es que solamente me aparece este
pedacito?

I: Consulta otra pagina.

E: Ah bueno.

I: ¢Sabes como consultar otra pagina, cierto?

E: Si.

Bueno, me voy a salir, *9* voy a escribir otra pagina, voy a mirar en la guia
para escoger alguna pagina. *4* ya, voy a mirar a ver qué paginas hay. Voy
a leer... primero, primero leo para poder saber cual quiero escoger, porque
no puedo escoger asi... mirando *2* ehh... voy a comenzar desde arriba
hasta abajo, desde la primera hasta la ultima. *3* “parques nacionales”, no,
tiene que ser de Colombia. “Fundacioén”, no. “Tursicolombia”... hay dos
turiscolombia, ah, pero uno es diferente. Voy a colocar ese turiscolombia a
ver, *3* a ver si también me sale ese mismo trabajo que estoy haciendo.
{W... entonces le... lo que estoy haciendo se llama es buscando en la
direccion. W *3* punto *2* punto, turiscolombia.... turis.... Turismo
colombia *3* ah, es turismo Colombia. *2* turis *2* mo... turismo
colombia *2*co *2* lo... lom... bi-a, Colombia. *3* turiscolombia *3*
punto com *7* punto *3* com} *4* para... yo le voy a... le voy a apretar las
otras palabras que hay ahi para... para buscar bastante informacion le voy a
colocar punto y co, sin la m *3* le doy otro punto, le doy bus... le doy
buscar. Ya, yo siempre le doy enter. Ya me aparecid la pagina turiscolombia.
*6* Esperate, esperate, esperate. ... yo creo que me equivoqué en una cosa
*4* no aparece nada. punto *15* turiscolombia, turiscolombia *9*
turiscolombia. *4*

Se refiere a la dificultad para ubicar el
cursor.

Borra las imagenes que acababa de
incorporar.

Escribe en el menu de imagenes
predisefiadas.

La solicitud es que la foto quede en la
misma pagina del texto escrito.

La profesora muestra el procedimiento

para reducir el tamafio de la imagen.

Quiere escribir en una nueva pégina sin
dafiar el formato de la foto.

Se refiere a los enlaces que hay en la

pagina.

Lee el instructivo de la tarea.

Aparece aviso de pagina inexistente, trata
de corregir la direccion y buscar
nuevamente.
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Yo no encontré nada aca *7* Umm, yo no encontré nada. *5* Ah, me voy a
devolver entonces. *3* Me devuelvo *6*. Umm... encontré lo mismo,
turis... Colombia. *11* Mejor pongo otro que el turiscolombia. Turismo
Colombia no me sirvid casi, porque no me aparecieron muchas... muchas
cosas. ¥2* Y ... entonces voy a seguir leyendo *2* “Supercable tv”, ;qué?,
“en Colombia *3* punto com, nuestra Colombia. *3* www Colombia *3*
Colombia punto com turismo andina”. Bueno *12* turiscolombia. *4* ww
punto, turis *2* turi... ya encontré una muy... pues, voy a escoger la misma
de ahorita, sino que... pues, ay, voy a escoger la misma de ahorita sino que
le voy agregar todo lo que dice ahi para ver si me aparece mas informacion.
*2* Turiscolombia, voy a seguir copiando {turis *4* voy a mirar si es
separado o pegado, no, es pegado. colombia *2* colom... bia}. A veces se
me olvida que... colombia es... tiene m antes de la b pa’que diga Colombia.
colom... yo miro, me equivoqué en una parte aca. *5* co... aca me
equivoqué entonces voy a tener que borrar esto. Ahora si, empiezo, lo coloco
bien. {co... me habia faltado la | y la 0, colom... yo a veces me trago las
palabras, como dije ahora. colom... bia. jay! colombias, disque colombias.
colombia. punto}. Voy a mirar... “Colombia, punto andes”. *2* {punto
andes *3* andes, punto. andes punto co *3* punto com *6* jay! me tragug...
me falto la... la,la... como es que es... lan, la o, y coloqué fue lacy lam,
entonces, tuve que borrar y colocarlo ahora si com, {punto com *2* punto}.
Yo estoy copiando todo a ver si encuentro mucha mas informacion. “Bogota,
turiscolombia... qué qué” jay, Santiago, aqui dice Bogota. ;Yo por qué le
estoy diciendo esto a Santiago? “turiscolombia, colombia atractivos” *3*
{co-lombia *3* colombia *5* colombia atractivos}. Yo la miro otra vez
para... jay! y la miro y me equivoco, para no equivocarme, pero de todas
maneras me equivoco. {a-trac-ti... joiste, atractivos es con v? atrac-ti-vos.
*2* ;dénde esta la v? si vio, a mi si se me pierden las letras. *2* atrac...
atrac ti-ti-ti-tivos *3* vos, atractivos}. Atractivos, vi otra vez *6* {ciudades
*5* ci-u-da... ciudades}. jay! me equivoqué aca. *3* ciudades *4*. Ah no,
espere, ciudades *4* punto *3* ay, no sé decir esa palabra, entonces la
deletreo, lah, lat, *2* lam y la | *3*, la I, hot-mail, yo creo que dice
Hotmail. Le doy enter para buscar *3* ya, espero un momentico, pero eso
me parece poquito, *4* yo espero mas rato a ver si si me aparece... me
aparece mucho mas. *3* “noticias *5* qué deseas buscar, académicos...
noticias, *4* mapas”. Vamos a ver, voy a escoger mapas a ver si me aparece
lo que estoy buscando, si no le doy atras y ya... le doy... le doy *3* aqui me
aparece disque qué y dénde *12* mapas, voy a copiar mapas {ma-pa, mapa,
de... nu...qui, nuqui *13* ma... pas}, voy a ver si eso da. Le voy a dar enter,
ya, ya me esta cargando, espero un momentico. Voy a... espero, que todavia
estd cargando. Mientras, mientras carga voy a revisar... todo el trabajo que
llevo. *4* Llevo poquito pero puedo ir adelantando. Bien, *4* miro. *7*
Bueno, yo creo que ya cargd. *2* jAve maria, no ha cargado! *2* A veces
esas cosas me desesperan porgue son muy lentas. *3*

Yo voy mirando aca... en la guia *2* en la guia voy mirando que... eso, que
tengo que hacer después. La introduccion la profesora me dijo que la podia
hacer de ultimas. *3 Bueno, “lugares... lugar uno. Lo de la geografia,
descripcion del lugar”, ya llevo esos tres. “las costumbres, comida tipica”,
me falta. “la musica, clima, por qué visitarlo”. Me faltan... lo voy a sefialar
con el lapiz para no..., para no olvidarme. “ubicacion”, ya... ya la tengo. *2*
“Descripcion del lugar” ya lo tengo. “costumbres”, ya la tengo. “comida
tipica”, me falta. Me faltan cuatro, que son “comida tipica, la musica, clima,
por qué visitarlo”. Uhh..., no ha cargado. *7* Ay, no sé qué hacer mientras

Lee el instructivo de la tarea.

Escribe en la barra de direcciones.

Lee el instructivo de la tarea.

Formula pregunta a un compafiero.

Aparece aviso de pagina inexistente, no se
da cuenta de ello.
Lee palabras de la pagina.

Escribe en el cuadro en el cuadro de
busqueda de la pagina.
Previsualiza todas las paginas que lleva

escritas.

Lee el instructivo de la tarea.

Previsualiza todas las paginas que lleva
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tanto. *5* jAh, ya!, voy colocando aca. jAh, ya séj voy a ir colocando el
titulo que seria comidas tipicas. {comidas...} jah!, qué le pasé a eso. *¥15*

{comidas tipicas, comi *3* das *3* tipicas *2* ti-pi *2* tipics... jay! tipicas.

*2*, Le doy aceptar. *3* Me quedé muy pequefio, entonces le voy a hacer
como me ensefio la profesora, lo estiro, le doy clic y lo estiro méas con la
flechita que me aparezca. *3* Ya le doy otra vez clic para *3* para... para
que... para que ya se quiten todas esas rayas. Ya bajo... lo que me hace
copiar y miro, reviso a ver si la letra todavia sigue con el mismo color, y no
estd, entonces le voy a arreglar todo mientras eso carga. *3* Ya... yame...
ya le arreglé el color, voy a mirar si ya cargd. Espero que si, jAve maria, no
ha cargado! *3* No profe, eso no carga *6*, no, qué cosa mas demorada, no
carga. Ya no sé ni qué hacer. *4* “Comidas tipicas” *5*

E: profe, eso no ha cargado. jqué pereza! Vea, eso no carga. Hace rato que
estoy esperando a que cargue.

I: Espera un momentico a que termine de cargar.

No sé qué hacer mientras tanto *3*. Ah, le voy a ir cambiando la letra que de
pronto sale muy clarita. *4* oy a revisar cuantas paginas llevo.

escritas.
Utiliza la herramienta Word Art.
Borra y corrige la Ultima letra

“Lo que me hace copiar”, se refiere al
cursor.

Regresa a la pagina de Word.

Observaciones del protocolante.

Constantemente da informacién sobre todo lo que hace, en las que se evidencia claridad, manejo de la
herramienta (incorpora iméagenes, usa el corrector ortografico, Word Art, fondos, etc.). Realiza sus escritos
complementando la informacion consultada en Internet con sus propias palabras. Utiliza la relectura para

organizar el escrito y cambiar su forma.
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Anexo 9. Prueba juicio de expertos No. 4. Validacién de categorias de andlisis.

Grupo de investigacion Didactica UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

y Nuevas Tecnologias m,d a’c'hca

Universidad de Antioquia y nuevas tecnologias

UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA
1803

Prueba juicio de expertos No.4
Validacién de categorias de analisis

En el marco de la investigacion doctoral titulada Caracterizacién de la actividad metacognitiva
durante la escritura mediada por una herramienta hipermedial de la Universidad de Antioquia, se
utilizaron protocolos verbales para registrar la actividad de los estudiantes durante la realizacion de
un trabajo escrito. La informacidn fue clasificada de acuerdo con un sistema de categorias definido
para ello. Solicito amablemente revise la clasificacion y la valore con base en los indicadores
sugeridos. A continuacion se presenta una informacion basica para una mejor valoracion.

1. Informacidn baésica.

1.1. Idea macro de la investigacion.

El estudio se propone explorar los procesos de naturaleza metacognitiva de los estudiantes de sexto
grado de educacién basica, durante la escritura mediada por una herramienta hipermedial, buscando
contribuir a la cualificacion e innovacion de las practicas escriturales desarrolladas en la escuela.
Para ello, se pretende explorar y analizar dicha actividad cuando los estudiantes hacen un trabajo
escrito con una herramienta hipermedial, un procesador de textos y en forma manuscrita.

1.2. Definicion conceptual de la variable.

Para los propositos del presente estudio la variable actividad metacognitiva es entendida como las
acciones observadas y/o verbalizadas durante el proceso de composicion textual del estudiante, que
develan un reconocimiento sobre qué, como y por qué se llevan a cabo determinadas acciones
durante el proceso de produccion textual, explicadas desde dos componentes macro: el
conocimiento metacognitivo y la regulacion metacognitiva.

La categorizacion que usted revisara hace parte del segundo componente, en el que se incluyen tres
categorias: a) pertinencia estratégica de la accion, b) Autovaloracién, y ¢) Autointerrogacién, cada
una con subcategorias.

1.3. Proceso de transcripcion.

Para una mejor comprension de los fragmentos asociados a cada categoria, tenga en cuenta las
siguientes anotaciones relacionadas con algunos criterios utilizados para la transcripcion de los
protocolos:

- La grabacion se hizo con un software que permite grabar audio y registrar a su vez lo realizado en
la pantalla del computador. Por esta razon, hay acciones clasificadas no sélo por lo que el estudiante
dice, sino también por lo que hace; incluso, en algunas ocasiones por lo que hizo. En este Gltimo
caso, se hacen cortas anotaciones al respecto (ej. Previsualiza su trabajo).

- La informacion que esta entre comillas indica que el estudiante esta leyendo.

- La informacién que esta entre corchetes, sefiala que el estudiante esta escribiendo.


http://www.udea.edu.co/contenido.html
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- EI nimero entre asteriscos demarca las pausas (silencios) entre una verbalizacion y otra.
2. Instrucciones para validar la clasificacion.

Valore de uno a cinco, su grado de acuerdo o desacuerdo con la categorizacion de los fragmentos
extraidos de los protocolos verbales hechos por los estudiantes.

1= Estoy muy en desacuerdo.

2 = Estoy en desacuerdo.

3 = Estoy parcialmente de acuerdo.
4= Estoy de acuerdo.

5= Estoy muy de acuerdo.

Igualmente hay un espacio para las observaciones que usted considere pertinentes.

No Enunciados Calificacion
1. | Las subcategorias tienen una directa relacién con la categoria principal.

2. | Los fragmentos son unidades textuales con sentido.

3. | Los fragmentos ilustran con claridad las subcategorias a las que pertenecen.

4. |La asociacion entre los fragmentos y las categorias es consistente en cada

uno de los tres grupos (Manuscrito, Word, Front Page)
5. |La categorizacidn tiene correspondencia con la definicion conceptual de la
variable actividad metacognitiva.

Observaciones.




Anexo 10. Escala calidad de la composicion escrita version A.

Grupo de investigacion Didactica

Universidad de Antioquia

UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA
1803

Escala
Calidad de la composicion escrita
Version A

Nombre del evaluador:
Titulo académico:

Ocupacion:

Nombre del estudiante:
Fecha:

| 400

UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

y Nuevas Tecnologias m,d a’c'hca

y nuevas tecnologias

Dada su experiencia académica en el area de la escritura, usted podria contribuir al proceso de
evaluacion de los trabajos escritos realizados por estudiantes de sexto grado en el marco del
proyecto de investigacion titulado: Caracterizacion de la actividad metacognitiva durante la
escritura mediada por una herramienta hipermedial de la Universidad de Antioquia. Solicito
amablemente su colaboracion para realizar la evaluacion de dichos trabajos.

Instrucciones para el evaluador. Valore en una escala de 1 a 5, la calidad del trabajo de cada
estudiante de acuerdo con los indicadores presentados para ello. Tenga en cuenta que 1 es la menor
calificacion y 5 es la mayor.

No |

Indicadores de calidad

Puntaje

Dimension de contenido

=

Coherencia entre las ideas expresadas y el eje tematico del trabajo.

Coherencia al interior de las ideas desarrolladas.

Estructura légica y secuencial de los parrafos.

Correspondencia entre titulos, subtitulos y contenidos.

Rigor y precisién conceptual.

Fluidez en la produccion y el desarrollo de las ideas.

Dimension descriptiva del discurso (enumeracion, sintesis...)

Dimension explicativa del discurso (ejemplificacion, paréafrasis...)

QX |N|o|g|~ W

Dimension argumentativa del discurso (planteamiento de punto de
vista/justificaciones)

-
©

Adecuacion del discurso al proposito comunicativo del trabajo (informar,
presentar, describir, convencer...).

11.

Consideracion de las caracteristicas discursivas propias del trabajo escrito
(superestructura: introduccion, desarrollo, conclusiones y bibliografia).

12.

Validez de las conclusiones.

Dimension de forma
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13.

Identificacion clara de la informacién correferencial (anaforas, elipsis...)

14.

Utilizacién adecuada de los signos de puntuacion.

15.

Utilizacion adecuada de conectores entre las ideas.

16.

Presentacion de las ideas en forma directa, clara y concisa (economia y
precision en el lenguaje).

17.

Diversidad en el vocabulario utilizado (Riqueza léxica).

18.

Escritura correcta de las palabras en términos de ausencia de omisiones,
repeticiones, inversiones o sustituciones.

19.

Escritura correcta de las palabras segun las reglas ortogréficas (incluye
tildes).

20.

Separacion adecuada de las palabras.

21.

Estructura gramatical adecuada de las oraciones.

Dimension grafica/visual

22.

Adecuada articulacion entre la informacion textual y gréfica.

23.

Ampliacién o complemento de la informacién textual a partir de los
elementos graficos utilizados (imagenes, cuadros, diagramas).

24,

Disefio y presentacion general del trabajo. (fondos, marcos, tipos y color de
letra...)

Puntaje total

Observaciones adicionales

| 401
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Anexo 11. Escala de la composicion escrita version B.

Escala
Calidad de la composicion escrita
Version B

Nombre del evaluador:
Titulo académico:

Nombre del estudiante:
Fecha:

Su experiencia académica en el area de la escritura, es un valioso referente que contribuiria al
proceso de evaluacion de los trabajos escritos realizados por estudiantes de sexto grado en el marco
del proyecto de investigacion titulado: Caracterizacion de la actividad metacognitiva durante la
escritura mediada por una herramienta hipermedial de la Universidad de Antioquia. Solicito
amablemente su colaboracion para realizar la evaluacion de dichos trabajos.

Instrucciones para el evaluador. Valore en una escala de 1 a 5, la calidad del trabajo de cada
estudiante de acuerdo con los indicadores presentados para ello. Tenga en cuenta que 1 es la menor
calificacién y 5 es la mayor.

No | Indicadores de calidad Puntaje
Dimension de contenido

Coherencia entre las ideas expresadas y el eje tematico del trabajo.
Coherencia al interior de las ideas desarrolladas.

Estructura légica y secuencial de los parrafos.

Correspondencia entre titulos, subtitulos y contenidos.

Rigor y precision conceptual.

Fluidez en la produccion y el desarrollo de las ideas.

Dimension descriptiva del discurso (enumeracion, sintesis...)

Dimensidn explicativa del discurso (ejemplificacion, parafrasis...)
Dimension argumentativa del discurso (planteamiento de punto de
vista/justificaciones)

Adecuacion del discurso al proposito comunicativo del trabajo (informar,
presentar, describir, convencer...).

11. | Consideracion de las caracteristicas discursivas propias del trabajo escrito
(superestructura: introduccion, desarrollo, conclusiones y bibliografia).

12. | Validez de las conclusiones.

Dimension de forma

13. | Identificacion clara de la informacion correferencial (anéforas, elipsis...)

14. | Utilizacion adecuada de los signos de puntuacion.

15. | Utilizacion adecuada de conectores entre las ideas.

16. | Presentacién de las ideas en forma directa, clara y concisa (economia y
precision en el lenguaje).

17. | Diversidad en el vocabulario utilizado (Riqueza léxica).

=

QXN |g| W

-
©




| 403

18. | Escritura correcta de las palabras en términos de ausencia de omisiones,
repeticiones, inversiones o sustituciones.

19. | Escritura correcta de las palabras segun las reglas ortogréaficas (incluye
tildes).

20. | Separacién adecuada de las palabras.

21. | Estructura gramatical adecuada de las oraciones.

Dimension graficalvisual

22. | Adecuada articulacién entre la informacion textual y grafica.

23. | Ampliacion o complemento de la informacion textual a partir de los
elementos gréficos utilizados (imagenes, cuadros, diagramas).

24. | Disefio y presentacion general del trabajo. (fondos, marcos, tipos y color de
letra...)

Dimension hipermedial

25. | Coherencia discursiva/significativa entre los enlaces hipertextuales (ej. una
palabra lleva a una pagina Web relacionada con el tema, a una definicion o a
un ejemplo)

26. | Claridad en las rutas de navegacion elaboradas.

27. | Pertinencia de los elementos audio-visuales con respecto al contenido
tematico del trabajo.

28. | Integracion de diversos elementos multimediales que amplian o
complementan el contenido del texto (audio, animacion, video...).

29. | Niveles de interactividad.

30. | Independencia semantica de los fragmentos o lexias de texto.

31. | Estructura multilineal del contenido.

Puntaje total

Observaciones adicionales
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Anexo12. Prueba juicio de expertos No. 3.

Grupo de investigacion Didactica UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA

y Nuevas Tecnologias m,d a’c'hca

Universidad de Antioquia y nuevas tecnologias

UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA
1803

Prueba juicio de expertos No. 3

Dada su trayectoria académica e investigativa en el &rea de la escritura, usted podria contribuir al
proceso de validacion de uno de los cuatro instrumentos que se utilizaran en el marco de la
investigacion doctoral titulada Caracterizacion de la actividad metacognitiva durante la escritura
mediada por una herramienta hipermedial de la Universidad de Antioquia. Solicito amablemente
sus correcciones, observaciones y sugerencias sobre cada uno de los items que busca medir la
variable objeto de estudio.

Para dicho propésito, se presenta la idea macro del proyecto, la definicién conceptual de la variable,
las orientaciones para valorar el instrumento, y la versién de la escala que se utilizara.

1. Informacidn basica.

1.1. Idea macro de la investigacion.

El estudio se propone explorar los procesos de naturaleza metacognitiva de los estudiantes de sexto
grado de educacion basica, durante la escritura mediada por una herramienta hipermedial, buscando
contribuir a la cualificacion e innovacion de las practicas escriturales desarrolladas en la escuela.
Para ello, se pretende explorar y analizar dicha actividad cuando los estudiantes hacen un trabajo
escrito con una herramienta hipermedial, un procesador de textos y en forma manuscrita.

1.2. Definicion conceptual de la variable a medir.

De acuerdo con los objetivos que orientan la presente investigacion, la variable calidad de la
composicion escrita es asumida como las caracteristicas linglisticas y discursivas propias de un
trabajo escrito que definen su calidad en términos de las ideas y la manera como esas ideas son
desarrolladas. Es una valoracién conjunta de lo que se dice y como se dice; concepcion afin a la
resolucion de problemas relacionados con el espacio de contenido y el espacio retérico descritos por
Scardamalia y Bereiter (1992). La calidad de la composicién se caracteriza desde cuatro
dimensiones: contenido, forma, grafico-visual e hipermedial.

2. Instrucciones para validar la escala de observacién.

Valore su grado de acuerdo o desacuerdo con los enunciados de la escala de observacion a utilizar.
Escriba una X en la casilla que corresponda a la valoracion asignada, asi:

1= Estoy en desacuerdo.
2 = Estoy parcialmente de acuerdo.
3 = Estoy de acuerdo.
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Igualmente hay un espacio para las observaciones que usted considere pertinentes.

No Enunciados Grado
acuerdo
1123

1. | Los items describen caracteristicas relevantes de la calidad de un trabajo
escrito.

2. | Los items pueden evidenciarse en un trabajo escrito.

3. | La escala refleja conceptos propios de la composicion escrita, segun los
desarrollos tedricos del area.

4. |Los items de la escala pueden valorar la composicion escrita de los
estudiantes de sexto grado.

5. | Los enunciados de cada item son coherentes y precisos.

6. | Los items que componen la escala son acordes con la definicion conceptual
de la variable.

7. | Existe relacion entre las caracteristicas que se enumeran en la escala.

8. | Las categorias de valoracion de cada item aporta informacidn pertinente para
el analisis de la variable objeto de estudio.

9. |Los jurados pueden evaluar en forma &gil la calidad del trabajo escrito del
estudiante.

10. | Los items representan gran parte de los elementos linglisticos y discursivos
que caracterizan la calidad de la composicion escrita.

11. [Los items de la versién A de la escala, reflejan la calidad de un trabajo
escrito realizado bajo condiciones experimentales diferentes (escritura
hipermedial, procesador de texto y manuscrito).

12. | Los items de la version B de la escala, reflejan aspectos relevantes de una
escritura hipermedial.

13. | Las instrucciones para evaluar los trabajos escritos son claras.

Observaciones.

3. Escala de observacién Calidad de la composicion escrita.

NOTA. La siguiente es la escala que utilizara el jurado para evaluar cada trabajo. La escala tiene
dos versiones. La primera evalla el trabajo escrito independientemente de la condicion
experimental que se proponga para ello. La segunda, se utiliza s6lo para evaluar los trabajos escritos
mediados por una herramienta hipermedial.

Se adjuntan aqui las dos versiones de la escala.





