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Dos investigadoras de Puerto Rico presentan aqui los resultados de
una investigacion realizada con estudiantes de dos cursos de redaccion
(espaiiol e inglés como lengua materna) en el Recinto Metropolitano
de la Universidad Interamericana de Puerto Rico. El objetivo fue
verificar por medio de las propias reflexiones de los alumnos los
muchos factores que inciden en el proceso de aprendizaje de la
redaccidn, asi como el modo en que la actividad metacognitiva
favorece su apropiacidn.

Para cumplir con estos propdsitos, las investigadoras disefiaron
cuatro instrumentos de evaluacion de tipo abierto, cuyos resultados
se analizan en este articulo. El estudio corroboré la importancia de
incorporar las reflexiones en todas las disciplinas, especialmente en
los cursos de redaccion, ya que permiten que los estudiantes tomen
conciencia de su proceso de aprendizaje y lo transformen.

Two researchers from Puerto Rico present the results of a piece of
research carried out with students of two courses of writing (Spanish,
and English as native languages) at the Metropolitan premises of the
Universidad Interamericana de Puerto Rico. The goal was to verify
the various factors that influence the process of learning to write (i.e.
wording), and also the way in which the metacognitive activity
favors its appropriation by means of the student’s own reflections.

To fulfill these purposes, the researchers designed four instruments
of open assessment; the results are analyzed in this article. The
study indicated the importance of including student’s reflections in
all disciplines, especially in writing courses, as they allow students
to become aware of their learning processes and able to

transform them.



Introduccion

La investigacion sobre la redaccion como pro-
ceso (Cassany, 1989; Fulwiler, 1987; Murray,
1990, Flower y Hayes, 1996) nos ha dado la
oportunidad de entender cudn importante es que
los alumnos tomen conciencia de su propia res-
ponsabilidad en el mejoramiento de su escritu-
ra. Por eso, sus conocimientos y habilidades
prosperan no solo a partir de lo que “ensefia” el
docente en la clase de redaccidn, sino también
de su propio trabajo una vez que adquieren co-
nocimientos acerca del proceso de escritura.

Muchas veces comprobamos que los cono-
cimientos o concepciones previas que tienen los
alumnos acerca de esta tarea interfieren en sus
aprendizajes, sobre todo cuando estdn acompa-
flados de ideas preconcebidas sobre quién es o
quién puede ser un escritor. Lo cierto es que mu-
chas de estas ideas previas estdn relacionadas
con la cultura de los alumnos (Hillocks, 1995;
Volimer, 2002), sobre lo cual sefiala Mauri:

La actividad de aprendizaje es culturalmente me-
diada fundamentalmente por dos razones: por la
naturaleza de los conocimientos que el alumno
construye, los contenidos escolares y, ademds,
porque para construir conocimiento, para apren-
der, el alumno necesita usar instrumentos que
son, a su vez, culturales. (Mauri, 1997: 74-75)

Por otro lado, esta misma investigadora se-
fiala, acerca de las concepciones previas:

Algunos alumnos entienden la escritura como
una actividad puramente normativa y ortografi-
ca, por lo que dificilmente se interesan por otros
aspectos. (Mauri, ibid., 81)

Por estas razones, es fundamental conocer
el punto de partida de los estudiantes en lo que
se refiere a sus actitudes tanto como a sus sabe-
res. A este respecto, Richards y Lockhart (1996)
seflalan la importancia de reconocer que los
alumnos traen consigo sus creencias, metas, ac-
titudes y decisiones, que afectan el modo como
se acercan a su aprendizaje. Por su parte, sefia-
la Miras:

El grado de equilibrio personal del alumno, su
autoimagen y autoestima, sus experiencias ante-
riores de aprendizaje, su capacidad de asumir
riesgos y esfuerzos, de pedir, dar y recibir ayuda
son algunos aspectos de tipo personal que desem-
pefian un papel importante en la disposicién del
alumno frente al aprendizaje. (Miras, 1997: 48)

Finalmente, Hillocks (1995) nos indica la
importancia de que el maestro preste atencion a
los factores actitudinales que impiden que los
alumnos alcancen las metas especificas de una
actividad en particular, y que estdn asociadas a
dificultades con los conceptos y materiales del
curso. Sostiene también que la ensefianza es
mds efectiva cuando tomamos en cuenta el co-
nocimiento previo de los estudiantes.

Como docentes, estimulamos la reflexion
constante acerca de los procesos de aprendiza-
je de nuestros estudiantes en todos los cursos y
muy especialmente en los cursos de redaccidn.
Por eso, hemos incorporado esta clase de refle-
xion a nuestra practica docente, de modo tal
que se encuentra integrada al contenido de los
cursos y es parte de la evaluacion. Por medio
de las reflexiones de los alumnos podemos per-
catarnos de aquello que tenemos que volver a
ensefiar, de lo que debemos modificar en el cur-
so, de sus dudas, preocupaciones, logros y sa-
tisfacciones. Al mismo tiempo, resultan de gran
ayuda para que los propios estudiantes partici-
pen activamente de los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

Por otro lado, estas reflexiones se convier-
ten, sin que ese sea su propdsito principal, en
evaluaciones formativas de nuestras ejecutorias
docentes: las reflexiones finales nos sirven para
incorporar cambios en el curriculo y en nuestra
metodologia la préxima vez que dictemos el cur-
s0; las reflexiones esporddicas durante el semes-
tre nos permiten hacer lo mismo sobre la marcha.

Desde estos puntos de vista es que presenta-
mos en este trabajo una investigacion realizada
en cuatro cursos universitarios de redaccion pa-
ra evaluar el efecto que tienen las reflexiones
metacognitivas de los alumnos sobre el proceso
de ensefanza.

Revision de la bibliografia
especializada

La metacognicion
y el proceso de la redaccion

De acuerdo con Pinzds, la metacognicion se re-
fiere a:

La aplicacién del pensamiento al acto de pensar
[....] [Pensar] implica ser consciente de los errores
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y tropiezos del propio pensamiento y de sus ex-
presiones; saber captar y corregir esas fallas en
el pensamiento para hacerlo mds fluido, cohe-
rente y eficiente. (Pinzds, 1997: 16)

Por su parte, afladen Ochoa Angrino y Ara-
g6n Espinosa que la metacognicion es

la capacidad que tienen las personas para co-
nocer sus propios procesos de conocimiento y
de ejercer algun tipo de control sobre los mis-
mos. (Ochoa Angrino y Aragén Espinosa,
2007: 494)

Como se ve, esto no es otra cosa que refle-
xionar sobre las tareas y actividades intelectua-
les que uno lleva a cabo. Afiade Pinzds que es
particularmente importante en el proceso de
aprendizaje de la lectura y la escritura expresi-
va, ya que ayudar a los alumnos a desarrollar
habilidades metacognitivas es entonces una
manera de ayudarlos a convertirse en aprendi-
ces auténomos, a que desarrollen la capacidad
de aprender a aprender, a monitorizar y a to-
mar conciencia de su proceso de aprendizaje,
asi como a entablar consigo mismos didlogos
que resulten en un proceso facilitador del co-
nocimiento.

Los estudios de Flower y Hayes también
nos confirman que la metacognicion influye en
el proceso de redaccion, al describir el proceso
de revision

como un proceso del pensamiento que puede
ocurrir en cualquier momento en que un escri-
tor elija evaluar o revisar su texto o sus planes.
Dado que es parte importante del redactar, esto
constantemente conduce a una nueva planifica-
cién o “revision” de lo que uno deseaba expre-
sar. (Flower y Hayes, 1996: 92)

Bonds, Bonds y Peach (1992), citado en
Riggs, Caiiizales y Gil (2000), exponen que
existen dos aspectos bdsicos de las habilidades
metacognitivas de los estudiantes: el conoci-
miento que tiene el aprendiz para completar
una tarea determinada y el conocimiento que
posee sobre la naturaleza de esa tarea y las
destrezas que puede utilizar para realizarla.
Por lo tanto, podemos inferir que un estudian-
te en una clase de redaccion pone en juego
procesos metacognitivos cuando planifica
conscientemente las estrategias de su proceso
de escritura, cuando se autoevalda, revisa y
edita el escrito hasta que estd satisfecho con
el producto.

La redaccion como proceso

Las investigaciones realizadas en este campo
por Flower y Hayes (1996), Fulwiler (1987),
Gray (1987), Murray (1990), Hillocks (1995) y
muchos otros han sido de gran importancia en lo
que podriamos llamar la transformacion de la
ensefianza en los cursos de redaccién, puesto
que nos han conducido a enseiiar la redaccion
como un proceso. Esto presupone que los alum-
nos deben tener oportunidades para generar te-
mas, desarrollar los escritos y luego revisarlos.

Las investigaciones también nos han lleva-
do a enseiiar la redaccién como una préctica re-
flexiva (Hillocks, 1995). Implicito en esto estd
el hecho de que el docente desarrolla en su sa-
16n de clases actividades que encaminan a los
estudiantes a formular y reformular significados
y relaciones, lo que los lleva a involucrarse en
una amplia gama de estrategias de indagacion
(inquiry) con el apoyo del docente.

El portafolio

El uso del portafolio, entendido como la colec-
cion de los trabajos que un estudiante ha reali-
zado durante un periodo de su vida académica y
seleccionados por €l mismo (Quintana, 1996),
nos proporciona mds elementos para conocer el
proceso de un estudiante como escritor en lugar
de evaluarlo a partir de uno solo de sus escritos.
Asi, los trabajos que los estudiantes seleccionan
para incluir en €l nos ofrecen una idea mds real
y completa de sus logros, del conocimiento ad-
quirido y de sus actitudes.

Murphy (1994) apunta que el portafolio nos
permite recoger informacidn tanto sobre los pro-
cesos como sobre los productos y utilizar la re-
flexién para descubrir los modelos retdricos y
las concepciones culturales que inciden en el
aprendizaje de la redaccion. También nos permi-
te involucrar al estudiante en su propio proceso
de evaluacion. Burch (1999) seiiala por su parte
que el portafolio exige que los estudiantes se co-
nozcan a si mismos, que se autoevalien; en otras
palabras, que incrementen el proceso de meta-
cognicidn, la toma de conciencia de sus procesos
y que se responsabilicen de su aprendizaje.

Como sefialan Danielson y Abrutyn (1997),
la reflexion es un componente esencial del pro-
ceso de construir el portafolio y, de acuerdo con



la experiencia de muchos educadores, resulta
aun mds importante que el proceso mismo de
prepararlo. Estas investigadoras observan que
son muchos los educadores que han descubierto
que los comentarios vertidos en las reflexiones
son cada vez mds profundos e inteligentes a me-
dida que los alumnos adquieren experiencia en
este tipo de actividad metacognitiva.

Descripcion de la experiencia

Con el propdsito de evaluar la funcion de las re-
flexiones en el proceso de aprendizaje de nues-
tros estudiantes y medir el impacto que tenian en
su aprendizaje de la redaccidn, estudiamos cua-
tro cursos, dos de redaccion en espafiol del mis-
mo nivel y dos de redaccidn en inglés del mismo
nivel. Los objetivos fueron los siguientes:

e Analizar de manera sistemadtica las reflexio-
nes de nuestros estudiantes y divulgar su im-
portancia en todo el proceso de aprendizaje.

e Analizar las ideas preconcebidas de nuestros
alumnos sobre el proceso de redaccion y ver
como inciden en sus procesos de enseflanza y
aprendizaje.

® Analizar los cambios, si se diera alguno, que
experimentan nuestros estudiantes mientras
aprenden.

e Demostrar la importancia de las reflexiones
durante el aprendizaje del proceso de la re-
daccién.

e Comparar y contrastar ideas preconcebidas
de los estudiantes de los cursos de espaifiol
con los de los cursos de inglés.

En este estudio participaron 75 estudiantes de
dos cursos de redaccion en espafiol y 45 de dos
cursos de redaccion en inglés (ambos como len-
gua materna) dictados en el Recinto Metropolita-
no de la Universidad Interamericana de Puerto
Rico. Estos cursos forman parte del programa ge-
neral que toman todos los estudiantes subgradua-
dos, independientemente de la carrera que cursen.

Los cursos de redaccion

Los dos cursos formaban parte del componente
bdsico que toman todos los estudiantes en sus pri-
meros afios en la institucion: el curso DCIG
2312, “Advanced English Communication Skills

II”’ (Destrezas avanzadas de comunicacion en in-
glés II), y el curso DCEG 2203, “Redaccion y
composicion”. Este tltimo curso mds tarde fue
reemplazado por uno de literatura cuando la Uni-
versidad cambid su programa general.

El curso de espaiiol, “Redaccién y composi-
cién”, estaba disefiado para estudiantes cuya len-
gua materna fuera el espafiol, con el objetivo de
ensefar habilidades de comunicacion escrita. En
la préctica, era un curso de redaccién y composi-
cién de diversos tipos de textos. Generalmente, y
en oposicion a lo que ocurre en los cursos de in-
glés, la mayoria de los estudiantes no habian escri-
to practicamente nada cuando llegaba al curso.

Los cursos de inglés estdn estructurados por
niveles (bdsico, intermedio y avanzado) y el
DCIG 2312 forma parte del nivel avanzado. Los
estudiantes con los promedios mds altos en in-
glés en el examen de entrada a las universidades
en Puerto Rico se matriculan en este nivel. La
descripcidn del curso es la siguiente: “Andlisis
y discusidn de obras literarias de diversos géne-
ros. Redaccion de ensayos sobre temas sugeri-
dos por las lecturas”. De acuerdo con esta des-
cripcion podemos decir que el curso persigue
que los estudiantes mejoren sus destrezas de re-
daccién por medio de la realizacidn de escritos
basados en la lectura de obras literarias.

Los estudiantes de los dos cursos escriben
principalmente en el aula, en la que se trabaja la
redaccion como proceso. Esto incluye, por lo
tanto, la evaluacion entre pares y la realizacién
de diversos borradores a lo largo del curso. Los
temas de los ensayos surgen de las lecturas asig-
nadas y se escriben entre dos y tres ensayos ex-
positivos o argumentativos en el semestre.

Instrumentos y proceso

Para nuestro estudio diseflamos cuatro instru-
mentos de evaluacion de tipo abierto (Miras,
1997) que se entregaron a los estudiantes en dis-
tintos momentos. El primero se les entregé al
inicio, para la exploracion de los esquemas de
conocimiento previo de los alumnos, el segun-
do y el tercero durante el transcurso del curso, y
el cuarto, al finalizar. Es precisamente Miras la
que sefiala que estos instrumentos abiertos son

un recurso a lo largo del proceso de ensefianza y
aprendizaje, especialmente en niveles superio-
res. (Miras, 1997: 62)
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Estos instrumentos se redactaron para cada (Cudntos has finalizado? Identificalos por te-
curso con el propdsito de que los estudiantes ma. ;Has reflexionado sobre tu proceso de
reflexionaran sobres sus procesos de aprendi- redaccion?
zaje. Las preguntas eran las mismas en ambos

Evaluate your portfolio today as we are ra -

idiomas. pidly approaching the end of the trimester.
El primer instrumento nos permitié analizar Within your evaluation include the answers

el concepto que de si mismos tenian los estu- to the following questions: How many essays

diantes, ademds de ver cudles eran sus ideas do you think you already have that are al -

preconcebidas sobre el proceso de redaccion. El most done? Identify them by subject matter.

segundo instrumento se desarroll6 para ver si el How many reflections do you have on your

autoconcepto de los alumnos se iba modifican- writing process?

do segtin se desarrollaban los cursos. Cuando

los alumnos respondieron estas preguntas ya se Instrumento 4

habia discutido el proceso de redaccion; por
eso, también se les pidi6 que indicaran qué ha-
bian aprendido hasta ese momento. El tercer
instrumento les solicitaba que evaluaran los tra-
bajos que tenian en sus portafolios para descri-
birse a s{ mismos como escritores y estudiantes.
Ademds, se les pedia que definieran el proceso
de redaccién. Finalmente, en el ultimo instru-

Evalda tu portafolio. ;Qué piensas de €l1?
(Qué tipos de escritos tienes? ; Tienes mu-
chos borradores de los escritos? Si asi fuera,
(qué dicen sobre ti como escritor? ;Te sien-
tes satisfecho con los escritos que incluiste?
Si tuvieras la oportunidad, ;qué harias para
mejorar tu portafolio?

mento, se les pidi6 que evaluaran el trabajo rea- Evaluate your writing portfolio. How do you
lizado para los cursos. Se les solicitaba, ademds, feel about it? What kind of work do you have
que indicaran su grado de satisfaccion con el in it? Do you have many drafts of the work
trabajo realizado. you have in it? If you do, what does it say

about you as a writer? Are you satisfied with

what you have in it? If you had the opportu -

nity, what would you do to make this an even
Instrumento 1 better writing portfolio?

({Cémo eres como escritor?

Describe yourself as a writer today. Resultados de cada instrumento
Instrumento 2 Instrumento 1

Si fueras a hacer una descripcién de ti mis- En el instrumento 1 analizamos los conceptos
mo como escritor, ;c6mo la harfas? ;Te sien- preconcebidos sobre la redaccién, metas para el
tes mds relajado y con mds fluidez al escri- curso, dificultades y fortalezas al escribir. Aun-
bir? ;Has aprendido algo importante sobre la que podria pensarse que las metas para los cursos
redaccion en la clase? Explica. no guardan relacién con los conocimientos pre-

vios que tienen los estudiantes sobre el proceso
de redaccidn, estas se consideraron, ya que en
muchas ocasiones reflejan ideas preconcebidas.

Who are you as a writer today? Do you feel
more at ease when you are writing? Have
you learned anything important about wri -

ting in the class? Al analizar el primer instrumento, corrobo-
ramos las expresiones de Miras (1997) sobre la
Instrumento 3 importancia de conocer el estado inicial de los

alumnos. Esta primera reflexion nos dio una ra-

% Eyaluatin portatoliojconilos F:scritos, ahora diograffa de sus creencias, metas y actitudes, ade-
z qre e cgfnpletado o del‘curso. mds de sus habilidades generales y las posibles
% En IE} eV.aluacmn incluye las c’ontestacmnes a dificultades que los alumnos trafan a los cursos.
3 las siguientes preguntas: ;Como encuentras _ . '

s tus ensayos? Pudimos observar que habia ciertas diferen-
60 cias entre los estudiantes de la clase de espafiol



y los de la de inglés en cuanto a los preconcep-
tos que tenian respecto de los procesos de re-
daccion: los estudiantes de espafiol tenfan mds
ideas equivocadas. Por ejemplo, algunos sefa-
laron que no podian escribir porque eran pobres
en gramadtica, acentuacion, etc. Otros pensaban
que ser “escritor” era sindnimo de escribir poe-
sfa o de ser un profesional.

La aparicion de estas ideas puede analizarse
desde la perspectiva de Volimer (2002) y Mauri
(1997), quienes manifiestan que la cultura juega
un papel muy importante en el proceso de apren-
dizaje. En Puerto Rico, todavia persiste entre
muchos docentes la idea de que redactar bien es
solamente escribir con correccion gramatical y
ortogrdfica y por eso contintdan ensefiando la re-
daccion de este modo. También ha habido resis-
tencia entre algunos docentes de espafiol a ense-
flar la redaccion como un proceso, a pesar de que
conocen la teorfa, por entender que solamente
aplica a la ensefianza de segundas lenguas o len-
guas extranjeras.! Por eso, muchos estudiantes
del curso de espafiol no estaban familiarizados
con la ensefianza de la redaccién como proceso.

Los estudiantes del curso de inglés demos-
traron un mayor conocimiento del proceso de re-
daccidn, aunque algunos sefialaron que no eran
“escritores” porque no eran bilinglies o estudia-
ban carreras que ellos no asociaban con la escri-
tura. El hecho de que los estudiantes de inglés
tuvieran un mayor dominio posiblemente se de-
ba a que este era el segundo curso de redaccion
que tomaban en la universidad; otros ya habfan
expresado que conocian esta teoria y su metodo-
logia desde la escuela secundaria. En efecto, los
profesores de inglés de la universidad ensefian la
redaccién como proceso y muchos docentes de
los niveles elementales y de escuela secundaria
también utilizan este mismo enfoque.

Instrumento 2

En este instrumento analizamos el autoconcep-
to de los estudiantes y lo aprendido hasta el mo-
mento sobre el proceso de la redaccion. Nos in-
teresaba ver como cambiaban paulatinamente
las percepciones de los estudiantes respecto de
sf mismos y sobre su proceso de redaccién a
medida que los cursos avanzaban.

Al analizarlo, observamos que a un mes de
haber comenzado, muchos de los estudiantes
expresaban que estaban escribiendo mds y que

ya se sentfan cémodos con su proceso. También
consideraban que habfan iniciado una transfor-
macién como personas y como escritores. Reco-
nocian, ademds, la importancia de escribir para
transmitir sus ideas. Se notaba una mayor recepti-
vidad al aprendizaje del proceso de la redaccion.
Algunos ya indicaban la importancia de revisar
sus escritos y de dedicar mds tiempo al proceso de
escribir. Otros empezaban a relacionar la redac-
cién con el pensamiento y se percataban de que te-
nian mds fluidez al escribir y que podian organizar
mejor sus ideas. Manifestaban sentirse mejor, con
menos miedo a escribir y mayor seguridad.

Cuando analizamos las dificultades que te-
nian los estudiantes, unos reconocian que no
lefan y otros que tenfan problemas para desarro-
llar sus escritos. Algunos relacionaban sus limi-
taciones con su pobre gramadtica y ortografia;
otros, hasta con la caligrafia. En otras palabras,
a pesar de que los estudiantes ya conocian el
proceso de redaccion, sus ideas preconcebidas
todavia influfan en la percepcion acerca de sus
dificultades como escritores.

Instrumento 3

Es preciso aclarar que las preguntas del tercer
instrumento no iban dirigidas a que definieran
el proceso de redaccion, sino a que reflexiona-
ran sobre su proceso y el trabajo realizado para
el portafolio. Sin embargo, los estudiantes las
obviaron y expresaron sus ideas sobre el proce-
s0, demostrando asi el conocimiento que tenian
de este y, ademds, cierto grado de apropiacidn.

Observamos que los estudiantes ya recono-
cian que escribfan mejor. Unos indicaban que
sus escritos estaban en progreso; otros se preo-
cupaban pues no habian sido muy productivos.
Algunos escribieron sobre la importancia de
disponer de tiempo para pensar creativamente y
muchos reconocieron que leer era significativo
para mejorar su proceso de redaccion. Un gru-
po también manifesté que existia una gran dife-
rencia entre el primer borrador y el dltimo de
cada ensayo, y en general se percataban de que
era necesario continuar escribiendo para revisar
y pulir sus escritos. Muchos expresaban tam-
bién que escribian con mds coherencia, con una
estructura mds definida y con menos repeticio-
nes de ideas. En lugar de escribir sobre los erro-
res gramaticales que cometian, escribian sobre
los problemas que tenian para desarrollar una
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buena introduccién o una conclusion o acerca
de los problemas que tenfan para organizar sus
ideas. En términos generales, todos los estu-
diantes admitian que la escritura es algo bien
personal, que requiere esfuerzo, tiempo y dedi-
cacion. También anotaban que su proceso de es-
cribir era mds consciente. Podemos decir que
tomaron conciencia de lo que es escribir y de su
proceso. Observamos también que los estudian-
tes ahora comprendian bien la diferencia entre
el discurso oral y el escrito. En fin, esta tercera
reflexion nos permitié confirmar que los estu-
diantes entendian el proceso de redaccion.

Instrumento 4

Queriamos conocer la satisfaccion de los estu-
diantes con el trabajo realizado y corroborar
una vez mds que se habian apropiado del proce-
so de redaccion.

En términos generales, muchos estudiantes
se sintieron satisfechos con el trabajo realizado
y reconocieron la importancia de escribir. Algu-
nos expresaron sentir que todavia no domina-
ban el ensayo, especialmente el argumentativo.
Otros no estaban satisfechos con los trabajos
realizados y asociaban las calificaciones con la
falta de dominio del proceso. Muchos admitie-
ron que no habian puesto todo su empefio en los
cursos. También se habian dado cuenta de la
importancia de la revision y de no dejar traba-
jos de escritura para tltima hora.

En el caso de los estudiantes de espafiol, to-
dos indicaron que en los dos cursos previos no
habian escrito, y que si habian tenido oportuni-
dad de hacerlo, no habian recibido recomenda-
ciones para mejorar sus redacciones.

En este curso, muchos estudiantes se en-
frentaron a la redaccion académica por primera
vez y al finalizar todavia sentian que no la do-
minaban como hubieran querido. Esto explica
el que muchos indicaran no sentirse satisfechos
y seflalaran que necesitaban aprender mds sobre
como escribir un ensayo.

En el caso de la clase de inglés, muchos
alumnos sefialaron que tomar el curso los habia
hecho mejores escritores. Algunos manifesta-
ron que habian descubierto que no eran tan de-
ficientes como originalmente habian pensado y
se sentfan sorprendidos del trabajo realizado en
la clase. En cuanto a la pregunta “;Qué harfas

62 para mejorar?” merece de nuestra parte una

consideracion especial, porque todos respondie-
ron que reconocian la importancia del proceso
de redaccidn, especialmente del subproceso de
revisién y edicién del ensayo. Algunos mencio-
naron la necesidad de estudiar mds el proceso.
En general, podemos decir que tomaron con-
ciencia de sus limitaciones.

Conclusiones

Sin duda, observamos a través de este estudio
que las reflexiones ayudaron a nuestros alumnos
a apoderarse de su proceso de aprendizaje. Espe-
cificamente, pudimos constatar que ellas son un
instrumento poderoso cuando se utilizan en un
curso de redaccion, independientemente del idio-
ma en que este se imparta. Ademads, ayudan a los
alumnos a determinar cémo y cudndo es que me-
jor escriben y les permiten tomar conciencia de su
responsabilidad, asi como aduefiarse de sus pro-
pios procesos de aprendizaje. Las reflexiones
contribuyen significativamente a que los estu-
diantes se conviertan en aprendices autonomos, a
que desarrollen la capacidad de aprender a apren-
der, a monitorizar y tomar conciencia de su pro-
cesos de aprendizaje, a entablar un didlogo consigo
mismos y a cobrar conciencia de su aprendizaje
como un proceso facilitador del conocimiento.

Ademads, por medio de nuestra investigacion
pudimos comprobar la importancia de utilizar las
reflexiones no solo al comienzo del curso sino du-
rante toda su extension. Por eso recomendamos
utilizarlas en diversos momentos, ya que solo as{
se modifican los esquemas de conocimiento. En
efecto, los estudiantes se sintieron capaces de eva-
luar criticamente su trabajo y reconocer que pudie-
ron haber realizado mayores esfuerzos. En parte
esto se debid a los cambios de actitud que experi-
mentaron hacia el estudio de la redacciéon como
proceso: constatamos que una vez modificados los
esquemas de conocimiento, los estudiantes en-
cuentran por si mismos significado al proceso
(Mauri, 1997) y pueden, por tanto, dominarlo.

El estudio nos confirm¢ las expresiones de
Mauri (1997) sobre las ideas preconcebidas de los
alumnos y la importancia de conocer su estado
inicial, tal como plantea Miras (1997), para
construir conocimientos. Ademas, confirmamos
lo que afirma Mauri (1997) con respecto a que
los alumnos ven la escritura como una actividad
normativa y ortografica y en ocasiones no valo-
ran ni toman en consideracion otros aspectos.



Por otro lado, corroboramos que los estudian-
tes que tomaban el curso de inglés dominaban
mejor el proceso de redaccion, ya que muchos co-
nocian la metodologia desde la escuela secunda-
ria. En el caso de los estudiantes que tomaron el
curso en espafiol, confirmamos que solo en los
cursos especificos de redaccidn se les ensefiaba a
redactar. Es decir, la ensefianza de la redaccion no
formaba parte de otros cursos de espafiol.

En sintesis, el estudio también nos permite
recomendar a los docentes que utilicen las refle-
xiones consistentemente en sus cursos, indepen-
dientemente de la materia que ensefien porque
no resultan beneficiosas solo para el estudianta-
do. Por el contrario, juegan un papel muy im-
portante en su trabajo, ya que les permiten to-
mar consciencia del impacto de sus acciones en
el proceso de aprendizaje de sus estudiantes.
Por lo tanto, les permite hacer modificaciones
en sus esquemas pedagdgicos, y en las estrate-
gias y metodologias de ensefianza que utilizan.

Nota

1. En Puerto Rico el inglés se ensefia como lengua ex-
tranjera y toda la teoria relacionada con la ensefianza
de la redaccion como proceso nos llegé a través de los
profesores de inglés.
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