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La investigacion cuyos resultados se presentan en este trabajo se ocupa de
estudiar las relaciones entre la escritura, la metacognicion y las tecnologias
de la informacion y la comunicacion desde una perspectiva educativa. El
andlisis se realiza a partir de la exploracion y caracterizacion de los procesos
de naturaleza metacognitiva que se desarrollan durante la escritura mediada
por una herramienta hipermedial, con los siguientes objetivos: 1) comparar
la actividad metacognitiva de los escritores cuando producen un texto con
una herramienta hipermedial, cuando lo hacen con un procesador de textos
o cuando lo realizan en forma manuscrita, y 2) evaluar el comportamiento de
dos componentes de la actividad metacognitiva, el conocimiento metacognitivo
v la regulacion metacognitiva. Lograr un panorama mds comprensivo de
estos procesos tiene como finalidad fortalecer las propuestas diddcticas
dirigidas a la ensefianza de la composicion escrita y el desarrollo de las
habilidades propias de los estudiantes de educacion bdsica, incluyendo
también aquellas que forman parte de la alfabetizacion digital.
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The piece of research, whose results are herein presented, studies the relations
between writing, metacognition, and the information and communication
technologies from an educational perspective. The analysis is carried out
starting with the exploration and characterization of the processes of
metacognitive nature that develop during the writing mediated by a
hypermedia tool, with the following objectives: 1) Compare the metacognitive
activity of writers when they produce a text using a hypermedia tool, when
they do it with a text processor, or when they do it in handwriting, and 2)
evaluate the behaviour of two components of the metacognitive activity, the
metacognitive knowledge and the metacognitive regulation. Achieving a
deeper understanding regarding these processes aims at strengthening the
educational proposals directed to the teaching of the written composition and
the development of abilities common to students of basic education, including
those that are part of digital literacy.



Introduccion

La preocupacion por el modo en que se desen-
vuelve el pensamiento —mds aun en el contexto
escolar— no es solo un interés tedrico y abstrac-
to. Por el contrario, tiene una directa relacion
con la comprensién del otro (el estudiante) en
su dimension académica y humana. Por ello, es-
timular el desarrollo del pensamiento debe se-
guir siendo un objetivo en la educacion y mds
atn en relacion con el uso de las tecnologias de
la informacion y la comunicacién (TIC). Los
valores que Dewey (1989) le confiere al pensa-
miento reflexivo —concepto en estrecha relacion
con la metacognicion— son argumentos que jus-
tifican este objetivo: el pensamiento reflexivo
hace posible la accién como un objetivo cons-
ciente, favorece el desarrollo de la sistematici-
dad y la creacidn y, finalmente, logra el enrique-
cimiento de los objetos y situaciones con los
significados.

El objeto de estudio de la metacognicidn es
el conocimiento y el control consciente de los
procedimientos, estrategias y mecanismos invo-
lucrados en una tarea de naturaleza cognitiva
(Burdn, 1997). Los estudios sobre metacogni-
cion-educacién han contribuido a la compren-
sion y al fortalecimiento de los procesos de
aprendizaje bajo la premisa del aprender a
aprender y a partir de la pregunta por la influen-
cia o el papel facilitador que puede tener la en-
seflanza de los procesos cognitivos en el apren-
dizaje.

El uso de las TIC en los diferentes espacios
sociales ha ingresado como una nueva variable
en el dmbito educativo, en las problemadticas
asociadas al estudio de la produccion textual y,
en menor proporcion, en el estudio de la meta-
cognicion. La influencia de estas tecnologias en
la escritura no solo se circunscribe al saber dis-
ciplinar mismo, sino también a las maneras de
aprender y de enseifiar, asi como a los efectos
que podrian tener en las relaciones que estable-
cen los alumnos con otros campos y espacios de
conocimiento, tanto a nivel intra como extraes-
colar, asi como con el entorno social y consigo
mismos.

Segun la literatura especializada, una herra-
mienta de escritura hipermedial le ofrece al lec-
tor-escritor no solo nuevas posibilidades para
exponer su pensamiento o expresar mejor las

complejas interrelaciones que tienen las ideas
en su mente (Kress, 2004; Yeh y Lo, 2005);
también le exige el uso de nuevas competencias
y estrategias cognitivas (Landow, 2006). Las
herramientas lingiifsticas y gramaticales, as{ co-
mo de estilo y disefio ofrecidas por los procesa-
dores de texto pueden, por ejemplo, influir en la
formacion de escritores mds reflexivos sobre las
tareas que llevan a cabo (Bromme y Stahl,
2002). Las investigaciones también sostienen
que los sistemas de entrenamiento basados en
programas informdticos pueden mejorar los
procesos metacognitivos de los estudiantes por
medio de la ensefianza de estrategias explicitas,
disefiadas para ayudarlos a monitorear y regular
de manera exitosa su comprension de los mate-
riales presentados bajo estos formatos (Cuevas,
Fiore, Bowers y Salas, 2004).
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Estimular el desarrollo metacognitivo
promueve la autonomia cognitiva, optimiza el
proceso de composicion y mejora asi la compe-
tencia para producir buenos textos; ademds
contribuye a la construccién de conocimiento
nuevo sobre la lengua y sobre el tema objeto de
estudio. Desde la psicologia cognitiva y la pers-
pectiva constructivista del aprendizaje, el papel
activo que se le confiere al sujeto en la cons-
truccion del conocimiento estd en estrecha rela-
cién con el grado de conciencia que puede lo-
grar sobre las exigencias 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 (Marti, 2002). Aun-
que muchas investigaciones se han ocupado de
estudiar la metacognicidn, no ha sido suficien-
temente explorada su relacion con la escritura
cuando el proceso es mediado por una herra-
mienta informdtica.

La investigacidén! cuyos resultados rese-
flamos aqui busca responder a los siguientes
interrogantes: (a) ;Como opera la actividad
metacognitiva en estudiantes de 6° grado de
educacion bdsica, durante el proceso de escritu-
ra mediado por una herramienta hipermedial?
(b) (Hay diferencias en la actividad metacogni-
tiva de los estudiantes durante la escritura reali-
zada con una herramienta hipermedial, un pro-
cesador de textos o en forma manuscrita? La
exploracion de estas diferencias no tiene una
pretensién clasificatoria de la cual se derive
una relacion jerdrquica entre los grupos. Las
diferencias son asumidas como modos de ope-
rar de los estudiantes durante el desarrollo de
una tarea mediada por herramientas diferentes,
lo que permite una descripcion mds clara del
proceso estudiado.

Los hipermedios ofrecen acceso a un am-
plio rango de informacion, representada en tex-
tos, gréficos, animaciones, audios y video, y es-
tructurada de un modo no lineal, lo cual exige
al estudiante autorregular su aprendizaje en tér-
minos de tomar decisiones sobre qué, cémo y
cudnto aprender, el tiempo necesario para ello,
cémo acceder a otros materiales de aprendiza-
je, como determinar su comprension, y modifi-
car o abandonar las estrategias utilizadas. En el
caso de la composicidn, la escritura hiperme-
dial se caracteriza por la produccién de un tex-
to que conjuga diferentes sistemas de represen-
tacion —elementos alfabéticos, audios, grificos,

animaciones, etc.— bajo una estructura hiper-
textual de nodos y enlaces que generan diver-
sos niveles de interactividad para el lector
(Jonassen, 2006). En la investigacion aqui re-
portada, la calidad de un texto hipermedial
estd determinada por la valoracién de los as-
pectos asociados a cuatro dimensiones: a)
contenido, b) forma, c¢) aspecto gréfico-visual,
y d) rasgos hipermediales (es decir, pertinencia
de aspectos audio-visuales, integracion de di-
versos elementos multimediales, nivel de inte-
ractividad del material, estructura multilineal
de los contenidos, entre otros).

Algunas investigaciones (Azevedo y Crom-
ley, 2004) demuestran que, debido a la inhabi-
lidad de los estudiantes para regular su aprendi-
zaje con hipermedios, el uso de tales entornos
raramente lleva a una profunda comprension
conceptual de temas complejos. En efecto, es-
tos autores sefialan que los estudiantes tienen
dificultades para regular aspectos de su sistema
cognitivo y las caracteristicas hipermediales,
asi como la mediacién de los procesos de
aprendizaje. Esto puede deberse a que los hi-
permedios ofrecen acceso a un amplio rango de
informacion, 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 to-
mar decisiones sobre qué, como y cudnto
aprender, el tiempo necesario para ello, como
acceder a otros materiales de aprendizaje, como
determinar su comprensién, y modificar o
abandonar las estrategias utilizadas. El disefio
de propuestas de ensefianza que les permitan
desarrollar mayor competencia en la regulacién
de su propio aprendizaje, especialmente cuando
disponen de ambientes hipermediales, requiere
una comprension de la forma en que se da en
estos casos el proceso de produccion textual.

En este estudio, la actividad metacognitiva
es entendida como las acciones observadas y/o
verbalizadas durante el proceso de producciéon
textual del estudiante, que develan un reconoci-
miento —consciente— del qué, el cémo y el por
qué se llevan a cabo determinadas acciones du-
rante el proceso, explicadas desde dos compo-
nentes macro: el conocimiento metacognitivo y
la regulacion metacognitiva (Flavell, 1979;
Schraw, 1998).

El conocimiento metacognitivo esta referi-
do especificamente a tres dimensiones: a) el



reconocimiento de la tarea de escritura como
actividad de pensamiento y lenguaje; b) el reco-
nocimiento de las propias habilidades escritura-
rias; y c¢) el reconocimiento de las propias difi-
cultades escriturarias.

Por otra parte, la regulacion metacognitiva
es analizada desde cuatro dimensiones:

a) Uso de estrategias, es decir, acciones especi-
ficas que permiten controlar y autorregular
la ejecucion de la tarea, resolviendo los pro-
blemas identificados en el proceso de escri-
tura.

b) Pertinencia estratégica de la accidn, es decir,
el reconocimiento de la conveniencia del
uso de una estrategia determinada para la so-
lucion de problemas vinculados con el pro-
ceso de produccion textual.

¢) Autovaloracion, es decir, la dimensién refe-
rida a las expresiones que reflejan juicios de
valor sobre la calidad del texto que el estu-
diante ya ha escrito, o sobre la pertinencia de
la informacién consultada (incluye aspectos
grafico-visuales) para seleccionarla e incluir-
la en el trabajo.

d) Autointerrogacién, dimension relacionada
con las preguntas o cuestionamientos que el
estudiante se hace a si mismo.

Metodologia

El enfoque asumido en la investigacion es de ca-
rdcter mixto, de modo de integrar el enfoque
cuantitativo y el enfoque cualitativo durante to-
do el proceso. Desde este enfoque se eligié un
disefio cuasiexperimen-

involucradas; 2) andlisis de casos individuales
y 3) comparacion intergrupal.

Para definir quiénes participarian, se selec-
cionaron inicialmente 60 estudiantes que habian
obtenido el mejor rendimiento académico gene-
ral durante el 5° grado entre los cuatro grupos de
6° de una escuela puiblica ubicada en la zona no-
roriental de la ciudad de Medellin (Colombia).
El sector en el que se encuentra la institucion se
caracteriza por el bajo nivel socioeconémico y
cultural. Las familias de los estudiantes se de-
sempefian dentro del sector laboral informal, las
actividades econdmicas independientes y, en
menor proporcion, empleos formales a los que
pertenecen como asalariados.

Los estudiantes fueron evaluados con una
prueba de actitud hacia la escritura (Henao,
Chaverra, Bolivar, Puerta y Villa, 2006). A esta
se le agregd una parte final para que menciona-
ran y justificaran sus temas preferidos para leer
y escribir. Definidos los resultados de las prue-
bas se escogieron en forma descendente (de
mayor a menor puntaje) los 45 estudiantes re-
queridos para el proyecto considerando ademads
el cumplimiento de algunos criterios demogrd-
ficos y académicos?. Finalmente, se armaron
tres grupos de 15 nifios, asignados de modo
aleatorio a cada una de las condiciones experi-
mentales planteadas: Grupo 1, manuscrito;
Grupo 2, procesador de textos Word; Grupo 3,
herramienta de escritura hipermedial Front Pa-
ge. Front Page, la herramienta de escritura uti-
lizada por el grupo 3, es un editor HTML de
Microsoft disefiado para la creacion de pdginas
web que permite la integracidon dindmica de ar-
chivos de audio, textos, fotografias, videos, ani-

maciones, entre otros. Su

tal, que permitiera el
control deliberado de
algunas variables y la
interaccion e incorpo-
racion de otros elemen-
tos cualitativos para su
evaluacién y andlisis
conjunto. El disefio de
investigacion elegido
consistié en 1) estable-
cimiento de tres grupos

accesibilidad y fécil ma-
nejo lo convierten en una
herramienta util y dgil pa-
ra los estudiantes de edu-
cacion bdsica.

Durante doce semanas
los estudiantes asistieron
al aula experimental de la
Sede de Investigacién
Universitaria (SIU) de la

experimentales sobre
los cuales se realizé
una evaluacion perma-

Universidad de Antioquia.
El aula estd dotada con
mesas para el trabajo indi-

nente de las variables

vidual y colectivo, veinte
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computadores de ultima generacidn, un escéner,
un video proyector, una impresora, audifonos y
conexion a Internet de banda ancha. Ademads,
los estudiantes contaron con material de consul-
ta impreso y audiovisual. Cada uno de los gru-
pos trabajé durante quince sesiones de tres ho-
ras cada una realizando actividades de escritura
bajo la condicién experimental asignada. Esta
fase del trabajo fue estructurada en cuatro mo-
mentos como parte de la intervencién diddctica
que se desarroll6 durante las sesiones: a) cono-
cimiento y contextualizacién grupal; b) conoci-
miento de la condicién experimental correspon-
diente a cada grupo, y familiarizacién con los
protocolos verbales; c) disefio, presentacion y
desarrollo de la tarea de composicion escrita; y
d) confrontacidn y calificacion conjunta de los
trabajos escritos. La tarea de composicion escri-
ta tuvo como eje temdtico los lugares turisticos
de Colombia, lo que responde a intereses mani-
festados por los estudiantes en la prueba de ac-
titud hacia la lectura. Ademads, el tema estuvo
enmarcado en una convocatoria hecha por un
periddico nacional. La estructura del trabajo es-
crito solicitado fue: portada, introduccidn, desa-
rrollo, conclusiones, bibliografia.

Para evaluar la actividad metacognitiva se
utilizaron tres instrumentos diferentes, con el
objetivo de abordar el andlisis de la informacién
desde distintos puntos de vista: cuestionario de
autorregistro, escala de observacién y protoco-
los verbales concurrentes. En efecto, la activi-
dad metacognitiva como proceso de pensa-
miento complejo y abstracto puede develarse
por medio de la verbalizacion y la accidn, pero
no solo desde el punto de vista del sujeto que
escribe —interés directo de la presente investiga-
cion— sino también desde quien escucha y ob-
serva su desempeiio escriturario. Todos los ins-
trumentos fueron validados mediante el juicio
de expertos o la aplicacion de pruebas piloto.

Cuestionario de autorregistro. Cuestionario
integrado por dos partes, con tres y dos di-
mensiones respectivamente, que indagan por
el conocimiento metacognitivo y la regula-
cion metacognitiva por medio de 34 items. Es
un cuestionario semidirigido, en la medida en
que su estructura responde a preguntas cerra-
das, pero una de las cuatro opciones de res-
puesta queda abierta para ofrecer a los estu-
diantes la posibilidad de expresar alternativas
diferentes a las presentadas. Los estudiantes

lo respondieron una sola vez, durante la octa-
va sesion de trabajo.

Escala de observacion. Registro sistemdtico
de comportamientos o conductas manifiestas
de cardcter verbal o no verbal durante el de-
sarrollo de una tarea. La escala se estructura
en 24 indicadores sobre dos de las dimensio-
nes que definen el componente de regulacion
metacognitiva, referidas al reconocimiento
de las propias estrategias utilizadas en el pro-
ceso de produccion textual y el reconoci-
miento de su pertinencia en la solucion de
problemas escriturarios. Fue aplicada a todos
los estudiantes durante todas las sesiones de
escritura.

Protocolos verbales concurrentes. La es-
tructura general se organiz6 segun las orien-
taciones que guiaron al investigador antes,
durante y después del registro de cada proto-
colo, donde se consideraron aspectos rela-
cionados con el propdsito de la actividad, las
instrucciones de cardcter procedimental, lo-
gistico y técnico. Se seleccionaron 4 estu-
diantes por grupo y se registraron durante 30
minutos sus verbalizaciones y acciones en
cada una de las sesiones previstas para reali-
zar el trabajo escrito. Se hicieron en total 24
protocolos, 2 registros por estudiante y 8 por
cada grupo. Como dispositivo de grabacion
se utiliz6 el programa Camtasia, que permi-
te capturar ademds del audio, los movimien-
tos en pantalla que realiza el estudiante. Fi-
nalizada la transcripcion de cada registro, se
realizé un proceso de categorizacion por me-
dio de un sistema categorial emergente en el
que se combinaron las categorias predeter-
minadas por los componentes y dimensiones
que definen la actividad metacognitiva, y
por otras que surgieron en el proceso de cla-
sificacion.

Resultados

Un andlisis de los datos obtenidos mostré que la
actividad metacognitiva desarrollada durante la
escritura manuscrita mediada por una herra-
mienta hipermedial, por un procesador de tex-
tos, o sin mediacién (manuscrito) es diferente.
De acuerdo con los hallazgos aqui reportados,
estas diferencias existen en el componente de la
regulacion, no asi en el de conocimiento.



Efectivamente, el andlisis de los datos
muestra que al utilizar herramientas hiperme-
diales o procesadores de texto, los estudiantes
son mds reflexivos en términos metacognitivos,
pero ademds demuestran diferencias en la ope-
racién metacognitiva misma, segin se deduce
de ciertos matices registrados.

En el componente de conocimiento meta-
cognitivo, asociado al conocimiento declarativo
en términos de Brown (1987), no se registraron
variaciones entre los grupos experimentales, tal
como se dijo antes. Todos los estudiantes, inde-
pendientemente de la condicién experimental
asignada para la produccién textual, presenta-
ron un nivel de conciencia similar sobre lo que
significa escribir, sobre cdmo se escribe en tér-
minos del proceso y de las cualidades escritura-
rias que caracterizan el texto, asi como en las di-
ficultades y habilidades mds relevantes en é€l.
Tal como lo reportan algunos estudios del drea
(Garcia y Fidalgo, 2003), el conocimiento meta-
cognitivo tiende a ser estable en quienes tienen
la misma edad y se encuentran en el mismo gra-
do de escolaridad. Quizd podrian surgir diferen-
cias con respecto al ambiente de escritura pro-
puesto, si la evaluacién se hace en el marco de
una investigacion de corte diddctico, donde la
intervencién seria una variable independiente
que podria influir en este componente. Pero no
es el caso.

En el componente de la regulacion meta-
cognitiva, en cambio, las diferencias fueron
identificadas en las cuatro dimensiones que la
integran: uso de estrategias, pertinencia estraté-
gica de la accion, autovaloracion y autointerro-
gacion. Diferencias determinadas no solo por la
recurrencia con que fueron utilizadas por cada
uno de los estudiantes en los grupos —mayor pa-
ra el caso de Front Page— sino también por los
tépicos de reflexion asociados a cada una, que
caracterizan un distinto modo de operar.

Uso de estrategias. El andlisis de esta di-
mensién en los Grupos 1 (manuscrito) y 2
(Word) refleja un comportamiento ascendente

(de menor a mayor complejidad) de las estrate-
gias metacognitivas que la integran. Los estu-
diantes del Grupo 2 no solo las utilizan con mayor
frecuencia, también generan niveles de reflexién
que demuestran una utilizacion diferente. Estos
niveles de reflexién son los que permiten com-
prender los modos de operar de la actividad me-
tacognitiva asociada a esta dimension. El Gréfi-
co 1 (en pdgina 36) ilustra el comportamiento de
las estrategias que presentaron un porcentaje de
desempefio menor en el grupo 1 con respecto a
los otros dos, de acuerdo a los resultados obteni-
dos en la escala de observacion.

Lista de estrategias

1. Relee parcial o completamente lo que
lleva escrito.

2. Relee completamente lo que lleva escri-
to.

3. Toma notas adicionales a la produccion
del trabajo escrito.

4. Incorpora imdgenes para ilustrar una
idea escrita.

5. Incorpora imagenes para expresar ideas
diferentes de las ya escritas.

6. Cambia fragmentos/palabras/frases de
lugar al interior del trabajo escrito.

7. Borra parcial o totalmente fragmentos
del trabajo que ha escrito.

8. Modifica aspectos relacionados con los
aspectos grafico-visuales del trabajo es-
crito (color del papel, fondos, marcos,
tipos y color de letra...).

9. Modifica aspectos relacionados con los
aspectos formales del trabajo escrito (or-
tografia, separacién y escritura correcta
de las palabras).

10. Reescribe parcial o totalmente fragmen-
tos del trabajo que ha hecho.
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GRAFICO 1: Desempeno de los grupos segin los resultados reportados
en la escala de observacion
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Estrategias

La relectura es una accidn estratégica que
marca significativas diferencias en la regula-
ciéon metacognitiva del proceso de escritura.
Las diferencias se encuentran tanto al analizar
la frecuencia de la operacidn, sino también en
los motivos que la generan o los objetivos que
se persiguen con ella. En la mayoria de los ca-
sos, 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 cudnto llevo). La prime-
ra situacion (realizar una nueva accion) es mas
comun en los grupos 2 y 3. La segunda (medir
el trabajo hecho) es mds propia del grupo 1. Es
una estrategia metacognitiva que 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 es-
tudiantes releen como consecuencia de los pro-
cesos de autovaloracién, autointerrogacién, o
por la conciencia que tienen sobre la tarea de
escritura (qué hay que escribir y cémo se escri-
be). Por otro lado, la relectura actia como el
primer eslabén de una secuencia de acciones
estratégicas relacionadas con borrar, reescribir,
modificar o consultar.

En la escritura de un texto hipermedial, la
inclusién de imdgenes, tanto para ilustrar como
para expresar una idea distinta de la escrita,
opera como una accién metacognitiva que re-
gula la calidad del texto en cuanto al contenido
y a los aspectos grafico-visuales. Esas imdge-
nes tienen una intencién comunicativa que bus-
ca ofrecer al lector informacién que ejemplifi-
que o complemente lo escrito, y seleccionarla
es un proceso deliberado para el escritor. Mien-
tras en el Grupo 1 la modificacion de las ima-
genes que ilustran predomina cuando el trabajo

se considera finalizado, como una forma de dar-
le mayor calidad estética y presentacion, en el
Grupo 2 estas transformaciones se hacen al ini-
ciar la produccién como una manera de “prepa-
rar la pdgina” antes de iniciar la escritura del
texto. En el Grupo 3, en cambio, las modifica-
ciones estdn presentes a lo largo de todo el pro-
ceso de composicion, referidas tanto a la ilus-
tracién como a la expresion de ideas distintas.

Cambiar fragmentos, palabras o frases de
lugar dentro del texto fue una estrategia de re-
gulacién recurrente en los grupos que escribie-
ron con programas informdticos. Estos resulta-
dos podrian explicarse, en primera instancia,
por razones técnicas, pero el funcionamiento de
la estrategia no se reduce a ellas. Las condicio-
nes ofrecidas estimulan y activan en los estu-
diantes acciones reflexivas dirigidas a transfor-
mar el texto escrito reubicando fragmentos, en
su mayoria en el nivel de las frases. La versati-
lidad de un programa como Front Page favore-
ce la utilizacién de esta estrategia, donde ade-
mds se incluyen los cambios posicionales de las
imdgenes. Generalmente es precedida por la re-
lectura. Funciona como accion reguladora, por
demds compleja, en tanto define la convenien-
cia (no la omision) de ubicar los fragmentos es-
critos en otro lugar del texto, otorgdndole ma-
yor calidad.

La estrategia de borrar parcial o totalmente
fragmentos del trabajo que se ha escrito apare-
ce con mucha mds frecuencia en el grupo de
Word y Front Page. Es comprensible por la fa-
cilidad para llevar a cabo esta accion en ambos
programas; sin embargo, 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 intencién de recons-
truir mejor las ideas, agregar nueva informa-
cion o suprimirla por innecesaria, asi como edi-
tar aspectos grafico-visuales mds apropiados.
De este modo, no se borra solo para corregir
“errores” cometidos y, mucho menos, limitados
a lo ortografico. Estas reflexiones muestran que
es una accidn estratégica que estd muy relacio-
nada con la reescritura. Con frecuencia, la ac-
cion estd precedida por la relectura y la autova-
loracidn frente a la calidad del texto producido.
Las facilidades técnicas aumentan las probabi-
lidades de que la estrategia aparezca y en con-
secuencia, el nivel de reflexion para hacerlo ba-
jo el proposito de regular el proceso y mejorar
la calidad del texto.

En lo que se refiere a las modificaciones de
forma, se ven considerables diferencias entre
el grupo 1 y los otros. La mayor parte de los
cambios realizados estdn referidos a la orto-
grafia y la separacion adecuada de las palabras.
En Word y Front Page también se incluyen los

relacionados con la puntuacidn, el interlineado
de parrafos, la precision y diversidad léxica, as{
como la correccion de errores especificos como
omisiones, tergiversaciones o inversiones. Los
resultados demuestran que las herramientas de
los programas estimulan la utilizacién de esta
estrategia. Sin embargo tampoco se puede su-
poner que el uso de dichas herramientas, como
el editor ortogréfico, les resuelve a los estu-
diantes todos los problemas de forma como in-
genuamente se ha especulado a nivel diddctico.
Es preciso sefialar que no todas las transforma-
ciones hechas por los grupos 2 y 3 estuvieron
determinadas por el empleo de algtn editor. In-
cluso en algunas ocasiones, su utilizacién fue
inapropiada. El uso de esta accidn reguladora
también se debe al incremento de la relectura
como accion estratégica reguladora, y a los pro-
cesos de autovaloracion.

La reescritura esta vinculada estrechamente
con la accion de borrar. Los estudiantes dificil-
mente sobreescriben, a no ser que pretendan
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realizar modificaciones de forma o grafico-vi-
suales. No siempre que borran alguna idea la
reescriben; pero siempre la reescritura estd pre-
cedida de la accion de suprimir parcial o total-
mente lo hecho. Es una accién estratégica que
resulta ardua en la produccion de un texto ma-
nuscrito, pero que se ve favorecida cuando la
produccidn estd mediada por alglin programa,
como es el caso de Word y Front Page.

La previsualizacion es una estrategia que
surgio durante el andlisis de los protocolos ver-
bales. En el grupo manuscrito, aparece como
una estrategia importante de revisidon global en
el 21,4% de los estudiantes. A unos les sirve pa-
ra “medir” cudnto llevan escrito; a otros, para
buscar errores y revisar que el trabajo esté com-
pleto; es decir, qué metas se han cumplido. En
el grupo de Word, la previsualizacion surge co-
mo una estrategia recurrente en el 53,3% de los
estudiantes. Ademds de las razones expuestas
para el grupo manuscrito, es una accién que ge-
nera otras, como las relacionadas con las modi-
ficaciones, bien sean de forma o grafico-visua-
les. En el grupo de Front Page fue utilizada por
el 58,3% de los estudiantes, quienes, ademds de
emplearla por las razones enunciadas anterior-
mente, recurren a ella para verificar las rutas de
navegacion y la interactividad en el texto.

La coherencia discursiva entre los enlaces
hipertextuales, la claridad en las rutas de nave-
gacion, la integracion de elementos multime-
diales y los niveles de interactividad exigen un
permanente seguimiento del texto, “obligando”
al escritor a regresar sobre lo hecho no solo pa-
ra verificar, sino también para autovalorar lo
producido e interrogarse sobre ello. Es un mo-
nitoreo permanente del texto que se ve favore-
cido por las herramientas del programa. En el
proceso de produccion de un manuscrito, la
previsualizacién actia a modo de inventario: el
estudiante revisa las metas de acuerdo con la ta-
rea de escritura que desarrolla en términos de
cumplir con la superestructura solicitada (“ya
hice la introduccion, el primer tema, las conclu-
siones”, etc.).

Pertinencia estratégica de la accion. Esta di-
mension opera de un modo similar al conoci-
miento condicional descrito por Brown (1987): la
decision de los estudiantes de utilizar una estra-
tegia especifica estd precedida por la necesidad

de resolver una dificultad o lograr un objetivo
para s{ mismo o para otro. Ambas razones estdn
estrechamente relacionadas con la concepcion
del escritor sobre como se escribe en términos
del proceso cognitivo que involucra la composi-
cidn, y las cualidades escriturarias de orden dis-
cursivo y pragmdtico que caracterizan a un tex-
to bien escrito. Es asi como las reflexiones de
los estudiantes operan en estas dos direcciones.
El siguiente fragmento de protocolo verbal?
ilustra el funcionamiento de esta dimension:

Voy a revisar todo el trabajo, el de Nuqui, a ver
si [pausa de diez segundos] desde la primera pa-
gina [pausa de cuatro segundos] Lo voy a ver
desde la primera pédgina [pausa de tres segundos]
pa’ ver si si me haya quedado sin un error. [pau-
sa de dos segundos] Ya. [pausa de tres segundos]
Estoy revisando lentamente para ver que no...
pues, no tenga ningun error, mientras que carga
lo que tengo en Internet. [pausa de tres segun-
dos] “La introduccion...” [relee lo escrito en voz
alta] (Marfa Camila, Grupo 3)

En esta dimension se agrupan las acciones
que dan cuenta de qué hacen los alumnos frente
a un problema de escritura o un objetivo por al-
canzar, y por qué lo hacen. Este dltimo aspecto
es clave en el proceso de regulacion, porque no
es suficiente identificar las dificultades, tam-
bién es preciso encontrar estrategias de solucion
y, ademds, seleccionar la mds apropiada y efi-
caz. Los resultados no sefialan diferencias signi-
ficativas entre los tres grupos experimentales.

Autovaloracion. La autovaloracién frente a
la calidad del texto producido muestra la con-
tundencia y el rigor de los juicios hechos por los
estudiantes sobre su propio trabajo. Esta accion
estratégica con frecuencia conduce a otra, gene-
ralmente a aquellas que modifican el texto, bien
sea en el contenido, la forma, el aspecto gréfico-
visual o lo hipermedial (tal como se describi6
antes). La autovaloracion frente a la calidad y
pertinencia de la informacion encontrada evi-
dencia la estrecha relacidn que existe entre leer
y escribir. Cuando hablamos de “informacién”
no nos referimos solo a la prosa, sino a las ima-
genes y los aspectos grafico-visuales en general.
Los siguientes fragmentos de protocolos son
ejemplo de ello:

unas de las [pausa de once segundos] de las
[pausa de seis segundos] de las ar... artesanias
que hacen [escribe la idea oralizdandola] No,



esto estd malo, no me gusta como suena. (Marfa
Isabel, Grupo 3)

Bueno, entonces serfa “feria taurina de la cande-
laria, colombiatex, festival internacional de poe-
sfa, feria de las flores, festival del tango, festival
de la trova, semana santa, semana santa” [relee
lo escrito en voz alta] [pausa de dos segundos]
son... son tradiciones [relee lo escrito en voz al-
ta] [pausa de dos segundos] bueno, son costum-
bres mds bien, como se trata del tema costum-
bres. Si queda mejor como costumbres, porque
tradicién es como... de muchos afios, pero de to-
das maneras, creo que sirve de todas maneras.
(Luisa Maria, Grupo 2)

La autovaloracion conduce a la utilizacién
de alguna estrategia, pero no siempre el uso de
una estrategia estd predeterminada por una ac-
cion reflexiva de cardcter autovalorativo. Bajo
esta dimensién operan acciones que regulan
tanto la calidad del texto producido como la
necesidad y conveniencia de la informacién
obtenida a través de la consulta de fuentes, de
acuerdo con el reconocimiento de la tarea de
escritura que se desarrolla. Los resultados
muestran que la utilizacion de herramientas co-
mo Word y Front Page estimulan el pensamien-
to metacognitivo de los estudiantes a nivel pro-
cedimental; amplian sus horizontes de refle-
xion superando los prejuicios existentes sobre
la mecanizacién o distracciéon que las herra-
mientas informdticas podrian tener durante la
produccién de un texto.

Autointerrogacion. En el Grupo 1, esta di-
mension estd relacionada con la generacion de
contenido (ideas) y el significado de palabras
o conceptos que resultan desconocidos. En el
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Grupo 2, el autocuestionamiento incluye lo
registrado en el 1, pero se refiere también a
aspectos retdricos (como escribir una idea de
la mejor manera). En el Grupo 3 las autorre-
flexiones incluyen aspectos vinculados a la
escritura hipermedial. La operacién regulado-
ra de esta dimension lleva a los estudiantes a
formularse cuestionamientos relacionados
con la generacion de contenido (qué ideas es-
cribir), los aspectos retdricos y las caracteris-
ticas textuales propias de la produccion de un
texto hipermedial. Estas dltimas no son técni-
cas, como tiende a pensarse, sino que estan re-
lacionadas con la calidad escrituraria en un
medio de esta clase. También surgen cuestio-
namientos sobre el propio desempefio como
escritor, tal como se ilustra en el siguiente
fragmento de protocolo:

Ahora si, vamos a ver qué otro hay de Barran-
quilla. [pausa de cuatro segundos] Insertar [pau-
sa de dos segundos] imagen desde archivo.
[pausa de tres segundos] Vamos a ver, Barran-
quilla la paz [pausa de tres segundos] ya la ten-
go, caballeria no, cascada, circo, [pausa de tres
segundos] ehh.. espiritu libre, [pausa de tres se-
gundos] no, no, no, [pausa de dos segundos]
mapa, [pausa de tres segundos] perddn, [pausa
de dos segundos] los tigres, [pausa de dos se-
gundos] Uhmm... se me estd perdiendo. [pausa
de cuatro segundos] Me va tocar buscar otra.
[pausa de cuatro segundos] Entonces, resulta-
dos... no. Pero ;por qué me estoy confundien-
do? (Daniel, Grupo 3).

El Gréfico 2 sintetiza los resultados obteni-
dos por medio de los protocolos verbales con
respecto al desempeiio de los estudiantes en las
dimensiones de autovaloracién (1) y autointe-
rrogacion (2).
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GRAFICO 2: Resultados de los grupos segun las categorias asociadas
a las dimensiones de autovaloracion y autointerrogaciéon
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Autovaloracion

Consideraciones finales

El objetivo de fortalecer los procesos de pro-
duccion textual de los estudiantes no solo estd
relacionado con estrategias de ensefianza, sino
con la comprensién de las condiciones y con-
textos que permiten el aprendizaje, atendiendo
a propdositos como el logro de la autonomia cog-
nitiva, la motivacion intrinseca frente al apren-
dizaje, la valoracion y el reconocimiento de las
propias habilidades y dificultades en la com-
prension. Justamente en este ultimo aspecto, la
evaluacion de la metacognicién desempefia un
papel importante, porque permite ganar un gra-
do cada vez mayor de comprensién sobre el
qué, el como y el para qué escribir.

Tal como lo sefiala Mateos (2001), las habi-
lidades metacognitivas no deben convertirse en
un fin en s{ mismo al margen de los contenidos.
En nuestra investigacion, la actividad metacog-
nitiva se hizo “visible” en la medida en que los
estudiantes asumieron un proceso de composi-
cion que les demand¢ resolver multiples proble-
mas exigiéndoles acciones reflexivas. Este es un
principio clave para el disefio de propuestas di-
ddcticas en el drea. El logro de la autonomia
cognitiva no es independiente de los métodos de
ensefianza (Peronard, 2005): los que tienden a
favorecer su desarrollo son aquellos que le con-
fieren un papel mds activo al sujeto.

La caracterizacion de la actividad metacog-
nitiva ayuda no solo a comprenderla sino tam-
bién a delinear orientaciones didacticas que apo-
yen las propuestas pedagdgicas de produccion
textual desde el desarrollo de la metacognicion,
y mds en un mundo donde las tecnologias de la
informacién y la comunicacién aparecen cada

Autointerrogacion

vez de manera mds natural en la escuela. Si-
guiendo a Griffith y Ruan (2005), investigar la
relacién entre el conocimiento y el control me-
tacognitivo en el desarrollo de la escritura, as{
como la manera como la ensefianza de la meta-
cognicion podria beneficiar el desarrollo escri-
turario de los estudiantes constituye una de las
problemadticas que debe resolver la investiga-
cién contempordnea en este campo.

Notas

1. Los resultados que aqui se reportan son parte de
la tesis doctoral de la autora titulada “Caracteri-
zacion de la actividad metacognitiva durante la
escritura mediada por una herramienta hiperme-
dial”, y desarrollada en la Universidad de Antio-
quia, Medellin, Colombia.

2. En cuanto a los criterios demograficos, se tuvo en
cuenta la edad (s6lo quienes tuvieran 10 u 11
afios), el estrato socioeconémico, y la permanen-
cia en la institucién educativa desde 4° grado. Los
criterios académicos se establecieron a partir del
rendimiento general obtenido por el estudiante en
5°, excluyendo a quienes fueran repitentes.

3. En la transcripcion de los protocolos se utilizaron
las comillas, los corchetes, los asteriscos y los nu-
meros para sefialar acciones y comportamientos
de los estudiantes como la lectura, la escritura y
las pausas durante la verbalizacion. Aqui repusi-
mos las observaciones sin codificarlas, para faci-
litar la lectura.
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mero de teléfono o fax y correo electronico. Ade-
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cibo de los originales, informaran a los autores so-
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