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Resumen  

La educación en Ecuador ha cambiado en los últimos años, en diversos ámbitos: 

enseñanza, aprendizaje, evaluación y administración. No obstante, el tema del 

aprendizaje aún requiere de mayor atención, es por ello que se propuso realizar esta 

investigación para evaluar el impacto de un taller de escritura orientado a la reflexión 

metacognitiva, en la calidad de un texto tipo ensayo, después de la participación en el 

taller. Buscando incidir también en la transformación de algunas concepciones en torno 

a la lectura y la escritura en estudiantes de Instituciones de Educación Superior. Se 

trabajó con un diseño cuasi experimental de tipo pretest, intervención, postest. Se 

aplicaron instrumentos para evaluar las reflexiones metacognitivas, el conocimiento 

sobre el ensayo y la autoevaluación como escritor, así como rúbricas para evaluar los 

ensayos. El taller se basó en la escritura y reescritura de textos que los estudiantes 

emplean en el aula, propiciando la reflexión metacognitiva desde la planeación, la 

escritura, la revisión y la reescritura. Los participantes fueron 78 estudiantes del 

programa educativo de psicología de una universidad pública del Ecuador, divididos en 

dos grupos: grupo experimental (42 estudiantes) y grupo control (36 estudiantes); la 

intervención se realizó con ambos, aunque en diferente momento. Se utilizó la prueba 

estadística “t” de Student para comparar los grupos. Los resultados evidenciaron 

significancia estadística y constituyen una contribución para los estudiantes al propiciar 

la reflexión metacognitiva desde un proceso acompañado, en el que además tuvieron 

oportunidad de autoevaluarse y mejorar como escritores. Es una propuesta que puede 

replantearse para estudiantes de otras carreras. 

Palabras clave: Taller de escritura, calidad de textos, reflexión metacognitiva, 

estudiantes universitarios 
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Abstract 

Education in Ecuador has changed in recent years in various areas: teaching, learning, 

evaluation and administration. However, learning still requires greater attention and that 

is why this research was proposed to evaluate the impact of a writing workshop oriented 

to metacognitive reflection, in the quality of a text essay type, after participation in the 

workshop. It also aimed to influence the transformation of some conceptions around 

reading and writing in students of Higher Education Institutions. We worked with a 

quasi-experimental design of pretest, intervention, posttest type. Instruments were 

applied to evaluate the metacognitive reflections, the knowledge about the essay and the 

self-evaluation as a writer, as well as rubrics to evaluate the writings. The workshop 

was based on the writing and rewriting of texts that students use in the classroom, 

encouraging metacognitive reflection from planning, writing, revision and rewriting. 

The participants were 78 students of the educational psychology program of a public 

university of Ecuador, divided into two groups: experimental group (42 students) and 

control group (36 students); the intervention was carried out with both, although at 

different times. The student’s t-test was used to compare the groups. The results showed 

statistical significance and constitute a contribution for the students by promoting 

metacognitive reflection from an accompanying process, in which they also had the 

opportunity to self-evaluate and improve as writers. It is a proposal that can be 

reconsidered for students of other degrees. 

Keywords: Writing workshop, text quality, metacognitive reflection, undergraduate 

students 
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Introducción 

 

En las aulas universitarias, el aprendizaje es el objetivo a lograr, siendo necesario que 

los estudiantes asimilen los contenidos de la carrera y desarrollen las habilidades básicas 

para los objetivos deseables. Esto exige autonomía y regulación para acceder a los 

aprendizajes de la educación superior y concluir la formación profesional (Chaves, 

Trujillo, y López, 2016). 

Cerezo, Núñez, Fernández, Fernández, y Tuero (2011) suponen que la población 

universitaria, en el primer semestre, ingresa con las condiciones para el aprendizaje 

autónomo, lo que no necesariamente ocurre, en tanto que la mayoría de los jóvenes 

requiere aprender o desarrollar algunos hábitos, habilidades y estrategias, en particular, 

las relacionadas con la lectura y la escritura.  

Lo anterior sucede por varios motivos, dos de los más importantes son: por una 

educación básica que pudo no ser la más adecuada y por la manera en que se ha 

generado la relación con la lectura y escritura, en tanto que no se le dio el énfasis 

adecuado a las posibilidades epistémicas de la lectura y la escritura (como elemento 

esencial para aprender), situación que propicia que los estudiantes no logren apropiarse 

adecuadamente de la lengua escrita para comunicarse y para aprender, a lo largo de los 

niveles educativos subsiguientes (Serrano, 2014). 

Todo ello ha llevado a desarrollar una línea de reflexión e investigación 

relacionada con la lectura y la escritura en la universidad, a la que se le ha denominado 

escritura académica o alfabetización académica y desde la que se ha incidido en la 

comprensión de los procesos de escritura con jóvenes universitarios, en relación con las 

diferentes materias.  
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Las reflexiones y propuestas acerca de la escritura en la universidad, parten de 

dos tradiciones distintas, la norteamericana y la inglesa, la primera que surge en los 70’s 

y la otra en los 90’s, esto constituyó las bases de lo que ahora se trabaja en América 

Latina, en relación con Escritura a través del currículum y alfabetización académica 

(Russell, Lea, Parker, Street, y Donahue, 2009); los estudios que analizan estos autores, 

se instalan en diversos ámbitos, pero lo relevante, es que suponen una diferencia 

respecto a la idea tradicional de que los estudiantes universitarios ya saben leer y 

escribir y que con estas habilidades estarán con posibilidad de enfrentar cualquier texto; 

de igual modo, cuestionan los modos en que se pretenden superar las dificultades de 

escritura en la universidad, a través de talleres descontextualizados, similares para 

cualquier disciplina.  

Uno de los elementos que Russell et al. (2009) retoman del análisis de las dos 

tradiciones, es la posibilidad de pensar en prácticas sociales en las que se insertan las 

actividades de escritura, y con ello, la especificidad de los géneros, que exigen del 

escritor una mirada contextual, para ser parte de las comunidades en las que se insertan. 

Flower y Hayes (1981) fueron los primeros en estudiar la producción textual en 

contextos académicos y plantear un modelo con tres componentes relevantes: ambiente 

de trabajo, memoria a largo plazo y procesos de escritura. En relación con estos últimos 

sugieren: planificación, textualización -o proceso de producción- y revisión. Este 

modelo incorpora los aspectos básicos de la escritura, en tanto proceso de producción 

textual que cumple un rol fundamental para el desarrollo de las reflexiones 

metacognitivas, a partir de las cuales es posible ser un mejor aprendiz, lo que implica 

tener claridad en torno al conocimiento del proceso, al conocimiento de la estructura 

textual, al conocimiento de las propias capacidades, la regulación y la actitud del sujeto 
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ante la escritura, los cuales están presentes en la revisión y reescritura de textos (De 

Backer, Van Keer, y Valcke, 2015). 

Los textos que se analizaron para construir y reflexionar este trabajo de 

investigación, se buscaron a través de los términos: alfabetización académica, escritura 

y metacognición, reflexión metacognitiva, escritura académica, escritura en la 

universidad, tanto en inglés como en español, incorporando también los términos 

evaluación y Ecuador. Estas búsquedas se hicieron en bases de datos como Scielo, 

EBSCO, Springer y otras. Los artículos y capítulos de libro encontrados, se depuraron y 

se recuperaron solo aquellos que, desde la perspectiva cognitiva, habían hecho 

evaluaciones o que mostraban experiencias con estudiantes. 

Por otro lado, se hizo una revisión sobre la situación de la educación en Ecuador, 

misma que está pasando por tranformaciónes recientes. En ese proceso se han generado 

programas y proyectos encaminados a fortalecer la escolaridad de la población y a 

atender a los diferentes grupos poblacionales. En el año 1878, se comienza a hablar de 

gratuidad de la educación, la misma que está registrada y prevalece hoy en la 

Constitución Política del Ecuador (2008) en el art. 356, la cual establece “la gratuidad 

de la educación, garantizando la igualdad de oportunidades para todos los sectores 

sociales hasta pregrado, bajo la responsabilidad académica de los y las estudiantes, 

haciendo referencia que si existe segunda matrícula se procede a cobrar aranceles para 

la continuidad de los estudios superiores”. La gratuidad de la educación tiene un 

impacto social importante, sin embargo, no se aplica al posgrado. 

Por ello, actualmente, el ingreso de los estudiantes a las universidades públicas y 

privadas se ha regulado a través del sistema de nivelación y admisión, seleccionando las 

puntuaciones altas con las carreras que requieren de mayor responsabilidad y dedicación 

(Pacheco y Pacheco, 2015). 
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El Estado ecuatoriano es el país que brinda mayor apoyo a la educación en 

Sudamérica. A partir del 2013 otorga 11% de la renta tributaria para la educación. 

También estimula a las universidades premiando a la mejora de la calidad, eficiencia y 

pertinencia académica. Trata de poner en práctica algunas ideas del buen vivir, ya que 

considera que el conocimiento debe ser público, democrático y de libre acceso (Ramírez 

y Minteguiaga, 2010) 

Además de los logros señalados, se promulgó el Reglamento de Carrera y 

Escalafón del Profesor e Investigador en el año 2012. Para regular las actividades en la 

Educación Superior se establecieron niveles y escalas salariales. Esto quedó establecido 

en el Artículo 147 de la Ley Orgánica de Educación Superior que hace referencia a la 

conformación del personal académico de las Instituciones de Educación Superior (IES), 

quienes deberán tener como actividad central el ejercicio de la cátedra, combinada con 

actividades de investigación y de gestión. 

Actualmente, en la Ley Orgánica de Educación Superior de Ecuador, en el 

artículo 13 se establece como funciones del docente: evaluar, acreditar y categorizar a 

las instituciones del Sistema de Educación Superior, sus programas y carreras y 

garantizar independencia y ética en el proceso. De esta suerte, se genera una dinámica 

que permite a las IES mejorar día a día y generar las condiciones para que se logren los 

objetivos planteados (Reglamento de la Ley Orgánica de Educación Superior, 2011)  

Continuando con la necesidad de mejora de la calidad académica superior se 

crean cuatro universidades: con base en el cambio de la matriz productiva y científica 

(IKIAM), vinculado con la biodiversidad, se asienta en el oriente; Universidad del 

conocimiento (YACHAY) ubicada en la sierra ecuatoriana con centros de investigación 

vinculados con los sectores productivos; la Universidad Nacional de Educación 

(UNAE) formando profesores de excelencia para alcanzar el buen vivir, pues son 
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seleccionados con puntajes altos a través de un examen de aptitudes y de conocimiento 

y la Universidad de las Artes en la ciudad en Guayaquil (UARTES), con la finalidad de 

transformar la sociedad ecuatoriana cumpliendo los parámetros de la eficiencia y 

constituyéndola en menos burocrática. 

En relación con la regulación de carreras de la educación virtual en la Ley 

Orgánica de Educación Superior en el capítulo III, artículo 11, dice: “Para garantizar la 

calidad de las carreras y programas académicos de las instituciones de educación 

superior, el CES determinará las carreras que no podrán ser ofertadas en las 

modalidades semipresencial, a distancia y virtual”. Por esta razón, todas las IES que 

ofertan estas modalidades deben sujetarse a las carreras que estén autorizadas por el 

Consejo de Educación Superior (CES), con el fin de garantizar que las carreras que 

requieren de formación académica y práctica por las competencias a desarrollar en los 

estudiantes, se den en el aula para potenciar el carácter investigativo con orientación del 

personal docente competente que posibilite la construcción de talentos humanos.   

El Plan Decenal de Educación del Ecuador, en el año 2006, da a conocer el 

elevado índice de deserción estudiantil en los primeros años de estudio en las IES. 

Considerando el contexto del estudiante de educación virtual, el cómo aprende y en qué 

circunstancias da tiempo al aprendizaje, por ello, es necesario reflexionar sobre la 

comprensión lectora y la capacidad de la generación de textos, tema en el cual va 

centrada esta investigación para identificar estrategias que potencien el aprendizaje del 

estudiante con el fin de lograr la permanencia en la carrera y por ende construya 

aprendizajes significativos. 

Por otro lado, el uso de las tecnologías de la información y comunicación se ha 

ido incrementando, por lo que su introducción y manejo permite que las universidades 

ecuatorianas optimicen sus recursos para orientar los aprendizajes de los estudiantes. Se 
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pretende que desarrollen estrategias para construir aprendizajes significativos que serán 

la base de las competencias de acuerdo con su carrera y herramientas que permiten 

generar autonomía en los aprendizajes.  

Por el cumplimiento con varias de las condiciones señaladas, el Consejo 

Nacional de Evaluación y Acreditación de la Educación Superior del Ecuador otorgó en 

el 2009 la acreditación a varias universidades por cumplir los criterios de investigación, 

planificación y vinculación con la comunidad, con el fin de garantizar una educación de 

calidad. Este tipo de evaluaciones se realiza en forma periódica con el propósito de que 

las universidades del Ecuador ofrezcan excelencia educativa. 

Como sistema educativo, las transformaciones inciden en los niveles macro y 

paulatinamente van abriendo nuevos focos de atención, como es el aprendizaje. En tanto 

que los estudiantes no necesariamente responden a las exigencias de calidad, lo que 

puede estar relacionado con sus contextos de origen, pero también con brechas al 

interior de las IES, asociadas a su vez, con las condiciones de las regiones, la situación 

de los jóvenes y la poca pertinencia de los programas educativos, entre otros factores.  

En el caso de Ecuador, el Secretario de Educación Superior, Ciencia, Tecnología 

e Innovación (SENESCYT), en el año 2012, cuando se registró el 45% de deserción 

universitaria en el primer año de educación superior, planteó como estrategia para 

disminuirla, la regulación del ingreso de los estudiantes a las universidades públicas a 

través del sistema de nivelación y admisión. Considerando estos dos aspectos, a quienes 

obtienen los más altos puntajes se les asigna su primera opción de carrera (Pacheco y 

Pacheco, 2015). Los distintos cambios en el sistema han incidido en la disminución de 

la deserción, sin que ello implique que necesariamente se mejora la calidad de los 

aprendizajes.  
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Por otro lado, la falta de prerrequisitos y, en algunos casos, a que los estudiantes 

no han desarrollado habilidades para la reflexión metacognitiva que les permitan 

mejorar su forma de aprender y sus productos escritos, son algunas de las causas que 

pueden propiciar la reprobación y la deserción, en otros casos, se relaciona con factores 

personales, familiares, económicos o laborales. Como señalan Donoso y Schiefelbein 

(2007) para los países de América Latina, son pocas las acciones de intervención por 

parte de las IES para incidir en la retención o deserción. Una de las posibles acciones, 

sería la promoción de una cultura de la escritura, desde perspectivas distintas, de ahí que 

sea relevante facilitar la formación de los docentes y de los estudiantes en la 

alfabetización académica, desde procesos reflexivos. 

Considerando la situación educativa y las dificultades para que los jóvenes se 

mantengan estudiando y obtengan buenos resultados surge la necesidad de realizar esta 

investigación, que propone una intervención basada en un taller de escritura que permita 

que los estudiantes de educación universitaria usen y pongan en práctica procesos de 

reflexión metacognitiva en la producción textual y, por ende, incidir en los aprendizajes, 

tanto por parte de los estudiantes como de los docentes para optimizar los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje. Para ello, se han planteado varias preguntas, tales como: 

¿cuáles procesos de reflexión metacognitiva realizan los estudiantes universitarios 

mientras escriben un texto?, ¿en qué momento del proceso de escritura hacen esos 

procesos reflexivos?, ¿cómo se pueden fortalecer los procesos de reflexión 

metacognitiva en estudiantes universitarios a partir de la revisión y reescritura de 

textos? y ¿cómo incidirá el proceso reflexivo, al finalizar el taller de escritura, en la 

calidad de los textos que se generen? 

  Por lo anterior, el presente proyecto pretende ser una contribución que dé 

respuesta a lo que ocurre en los contextos universitarios en el momento de recibir 



10 

 

 

información y procesarla con la finalidad de desarrollar procesos de reflexión 

metacognitiva que permitan a las y los estudiantes optimizar el aprendizaje a partir de la 

generación de textos coherentes que faciliten su aprendizaje. 

 

Planteamiento del problema 

La educación en Ecuador ha pasado por cambios recientes, varios de ellos han 

impactado al nivel superior para disminuir la deserción en los primeros semestres de las 

carreras, lo que evidencia las dificultades que tienen algunos estudiantes para adaptarse 

a la dinámica que le plantean las IES. Sin embargo, no siempre se cuenta con 

mecanismos para que realmente se logre un proceso de aprendizaje como sería deseable. 

Es por ello que se pretende reflexionar sobre lo que sucede en la educación en relación 

con los procesos de aprendizaje (Turpo, 2013). 

Por otro lado, en el ámbito universitario el estudiante debe desarrollar nuevos 

hábitos, tales como: la organización del tiempo, leer por su cuenta, revisar sus propios 

logros y analizar sus dificultades para cumplir con las actividades académicas, por ello 

debe reaprender a planificar y a interactuar con el docente (Escorcia, 2010). 

Además de los conocimientos que se requieren para enfrentar la educación 

superior, el estudiante debe aprender a ser buen lector y escritor, en tanto que la lengua 

escrita está mediando la comunicación en las actividades de aprendizaje. Esta mediación 

busca propiciar que el estudiante tenga elementos para entender la dinámica de 

comunicación, saber cómo preguntar, qué decir, qué hacer y cómo hacerlo, al mismo 

tiempo que aprende y reflexiona acerca de cómo está aprendiendo.  

Es en ese espacio donde se ubica uno de los grandes problemas de la educación, 

en tanto que la escritura no necesariamente es percibida por los actores del proceso 

educativo como relevante porque se asume que los participantes ya saben leer y escribir, 



11 

 

 

aunque varios estudios muestren que los jóvenes tienen pocas habilidades como 

escritores para los textos que la universidad demanda (Jiménez, Ulate, Alvarado, y 

Puente, 2015). 

Esa situación, aunada a otras variables, como la organización del tiempo, las 

estrategias de planeación, el poco manejo del contenido, entre otros, podría estar 

dificultando que se aprenda y se logren los objetivos educativos esperados (Prieto, 

2016). Dadas además las pocas experiencias previas de los estudiantes para pensarse 

como planificadores y para hacer buenas planificaciones. 

Ahora bien, para poder plantear cómo se puede apoyar a los jóvenes para que 

sean mejores lectores y escritores es importante que tengan conciencia de cómo se 

concibe la escritura y cómo se producen textos. Al respecto, a partir del modelo de 

Flower y Hayes (1981), se explica que la escritura es una actividad de solución de 

problemas en el que se requieren de habilidades específicas. Lo importante es que se dé 

uso a éstas para fortalecerlas mediante el proceso de producción textual. 

Por ello, en esta investigación se establece la intención de fortalecer la reflexión 

metacognitiva, a través de un taller de escritura mediante la supervisión de los procesos 

de escritura y reescritura. Las características de la asesoría académica para fortalecer el 

control de la propia escritura hacen posible la reflexión y propician el aprendizaje 

autónomo. Esto se logra mediante la identificación y evaluación de estrategias, logros y 

dificultades, para así autorregularlas y mejorar los productos escritos.  

En ese proceso, lo deseable sería enfocarse en aquellas estrategias que favorecen 

la construcción del conocimiento porque permiten argumentar y revisar los 

planteamientos. Los resultados permitirán a los estudiantes universitarios mejorar los 

procesos metacognitivos a través de la identificación de la mejor forma de construir sus 

aprendizajes (Mazzarella, 2008). 
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Camps y Castelló (2013) consideran que los estudiantes necesitan tener 

experiencias situadas para mejorar sus escritos en las disciplinas. Por ello, el profesor 

debería puntualizar los aspectos particulares del contenido y en ese marco propiciar una 

determinada gestión del conocimiento, con sentido y significado, por parte del 

estudiante en esa disciplina. En ese proceso también enfatiza las forma de hacer, lo que 

implica planificar, qué significa revisar y qué se debe revisar, para así utilizar algunas 

claves en forma estratégica y enfrentar de mejor manera los retos académicos. En 

función de lo anterior, es que se plantea la siguiente pregunta y objetivos: 

Preguntas de investigación 

¿Cuál es la diferencia en la calidad de los textos tipo ensayo entre el grupo 

experimental y el grupo control después de la participación en un taller de escritura 

orientado a la reflexión metacognitiva? 

¿Cuáles son los cambios en los procesos de planeación, escritura y supervisión, 

reescritura y evaluación a partir de la participación en un taller orientado a la reflexión 

metacognitiva? 

¿Cuál es la autopercepción como escritores de los estudiantes participantes en el 

taller? 

 

Objetivos 

Objetivo General  

Determinar si existe diferencia en la calidad de un texto tipo ensayo entre el 

grupo experimental y el grupo control, después de la participación en un taller de 

escritura orientado a la reflexión metacognitiva.   
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Objetivos específicos 

Comparar los cambios en los procesos de planeación, escritura y supervisión, 

reescritura y evaluación, a partir de la participación en un taller orientado a la reflexión 

metacognitiva. 

Describir la autopercepción como escritor de los estudiantes participantes en un 

taller de escritura orientado a la reflexión metacognitiva. 

 

Justificación 

Las IES deben resolver diversas problemáticas, dos de ellas son la retención y la 

deserción. En los países europeos el abandono alcanzó el 48.6% en 2006 (Cabrera, 

Tomás, Álvarez, y González, 2006). En relación con América Latina, la deserción se 

ubica en 50%, con variaciones entre los países. (Vries, León, Romero y Hernández, 

2011).  

 En el Instituto Internacional para la educación superior en américa latina y el caribe 

 (IESALC) se presentan tasas de deserción de algunos países, como República 

Dominicana 76%; Bolivia 73,3%; Uruguay 72,2%; Brasil 59%; México 53%; 

Venezuela 52% y Honduras 49%, Colombia 45%.  

Esta situación se enfrenta a nivel mundial y constituye un grave problema para las IES. 

Frente a ello, resulta esencial realizar cambios pedagógicos y construir entornos de 

educación superior estimulantes para desarrollar estrategias en los estudiantes que 

logren la permanencia en los estudios universitarios (Brunner y Ganga, 2016). 

Como se mencionó antes, en el informe al Estado Ecuatoriano dado por el 

presidente del CES, se registra que la deserción en las IES ha disminuido. 

Como una alternativa para disminuir la deserción, el ingreso de los estudiantes a 

las universidades públicas se reguló a través del sistema de nivelación y admisión, el 
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cual consistió en conocer el interés vocacional del estudiante previo a la decisión por 

una carrera, sumado a una evaluación de conocimientos. Considerando estos dos 

aspectos, se asigna la carrera que los estudiantes eligieron, tomando en cuenta las 

puntuaciones que obtienen en las evaluaciones (Reglamento del Sistema Nacional de 

Nivelación y Admisión, 2017-065). 

En función de la estrategia anterior, el presidente del CES sostiene que entre el 

2012 y el 2016, la deserción en las IES ha disminuido al 26% de la población que 

ingresa a las instituciones de educación superior según la Secretaria Nacional de 

Educación Superior, Ciencia, Tecnología e Innovación (SENESCYT). Sin embargo, la 

cifra aún sigue siendo alta, que evidencia, entre otras situaciones, las dificultades para 

aprender y que los estudiantes posiblemente no han desarrollado condiciones para la 

reflexión metacognitiva que les permitan mejorar.   

El estudiante universitario, en tanto aprendiz requiere de conocimientos y de 

práctica para superar las dificultades en relación con el aprendizaje, en ausencia del 

docente (García, 2003), es decir, cuando el estudiante debe enfrentar situaciones de 

lectura, escritura, síntesis, análisis, entre otros. Esos procesos precisan de reflexión 

continua, de tal suerte que logre leer y escribir para aprender.    

Ahora bien, como ya se mencionó, los factores que pueden estar influyendo en la 

deserción y que podrían tener mayor incidencia, además de los factores económicos, de 

manejo de información previa, de elección vocacional y de decisiones relacionadas con 

la familia o la vida en pareja, son las dificultades para leer y escribir como la 

universidad espera, puesto que las IES suponen que los estudiantes cuentan con 

estrategias para aprender y habilidades que les permiten ser autónomos como 

aprendices, en otras palabras, que leen y escriben convencionalmente, lo que no siempre 

es así. Lo anterior implica necesariamente, que se requiere apoyarles, para que logren 



15 

 

 

reflexionar frente a los textos, analicen lo que dicen y cómo lo dicen,  propiciando la 

mejora sus textos y sus estrategias como aprendices. 

El intercambio que se genera en los procesos educativos está mediado por la 

escritura, lo que otorga mayor relevancia a la lengua escrita, en tanto forma de 

comunicación que permite la expresión de ideas y favorece el aprendizaje, pudiendo así 

construir conocimientos (Castelló, Iñesta, y Corcelles, 2013). Sin embargo, aunque los 

estudiantes y los docentes reconocen la importancia de la escritura como actividad para 

mejorar el pensamiento, la inteligencia humana y el éxito académico, también 

reconocen que sus estrategias como escritores son muy pobres (Rodríguez, Ulate, 

Alvarado, y Puente, 2015).  

Por otro lado, el proceso reflexivo que los estudiantes realizan sobre su manera 

de entender los conocimientos, vincularlos con los que ya han construido, compararlos, 

generalizarlos o cuestionarlos, precisa de un proceso metacognitivo, que día a día debe 

potenciarse, una posibilidad es hacerlo a partir de la escritura. 

Por lo anterior, en esta investigación se establece como el eje más relevante a la 

reflexión metacognitiva, potenciándola a partir de la escritura y la reescritura. El interés 

por los procesos metacognitivos es fundamental porque justo la posibilidad de un 

aprendizaje autónomo estará dada en la medida en que el estudiante revise sus 

estrategias, logros y dificultades para regularlas y así mejorar sus productos escritos, 

sobre todo los que propician la construcción del conocimiento, porque le permiten 

argumentar y revisar sus planteamientos. En otras palabras, aprender escribiendo, 

aprender a escribir en ese proceso y mejorar sus estrategias como aprendiz. 

Por otro lado, en relación con el tema de investigación no se encontraron 

publicaciones en el Ecuador relacionadas con el proceso de reflexión metacognitiva 

como herramienta para mejorar la calidad de textos. Lo que significa que es un tema 
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para investigar en el campo universitario y constituir la base de futuras investigaciones, 

cuya incidencia en el aprendizaje se dará en la medida en que los estudiantes logren 

procesos de reflexión metacognitiva. 

Dada la importancia de contar con una propuesta para la mejora de los procesos 

metacognitivos, y con ello, la producción textual, se propone esta investigación cuya 

esencia es el propiciar procesos reflexivos a partir de un taller en el que se promueve la 

escritura, la revisión y reescritura de textos. Con el objeto de evaluar el impacto de la 

reflexión metacognitiva en los procesos de escritura y en la calidad del texto final 

después de la participación de un taller. El aporte a la comunidad científica constituirá 

el instrumento sobre la reflexión metacognitiva diseñado y el taller de escritura que 

contribuyan para que los estudiantes identifiquen la manera en que construyen sus 

aprendizajes, mediante la mejora e incorporación de la reflexión metacognitiva en 

relación a los procesos de planeación, escritura, revisión y reescritura. 
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Capítulo 1. La reflexión metacognitiva 

 

Este capítulo tiene la finalidad de clarificar conceptos sobre los procesos 

metacognitivos para incidir en el aprendizaje de los estudiantes a través de la escritura, 

mediante la reflexión metacognitiva. Se parte del concepto de cognición, se describen 

los procesos cognitivos; posteriormente, se desarrolla el concepto de metacognición, 

estrategias y habilidades metacognitivas y se explican los principales procesos 

metacogitivos; finalmente, se define la reflexión metacognitiva y cómo ha servido para 

pensar los procesos de producción escrita.  

 

1.1. La cognición y la comprensión de procesos cognitivos 

En este apartado se presentan distintas maneras de entender la cognición y los procesos 

cognitivos. De acuerdo con el Diccionario de la Lengua Española (2014), la palabra 

cognición procede del latín “cognitio-onis”, que significa acción de conocer. Desde la 

óptica de la psicología, González y León (2013) definen la cognición como el “sistema 

encargado de la construcción y procesamiento de la información que permite la 

elaboración y asimilación del conocimiento” (p 51). Entre los más destacados pioneros 

en el estudio de la cognición, se ecuentran Bartlett (1932), Piaget (1960), Vigotsky 

(1978) y Bruner (2000). 

La cognición inicia cuando un sujeto obtiene información de su entorno, de 

manera activa; luego la procesa para poderla usar en acciones o en la obtención de 

conocimientos nuevos; por tanto, está asociada con la adquisición, transformación, 

organización, retención, recuperación y uso de la información (Rivas, 2008). De ahí la 

importancia del entorno, que también señalan Flower y Hayes (1989), como un 

elemento determinante para interpretar y organizar la información, puesto que la 

cognición se presenta en los seres humanos en el momento que ejecutan los procesos 
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mentales superiores para dar significado a la información que reciben del contexto, se 

integra con sus experiencias previas y es transformada en conocimiento. 

De acuerdo con Mayor (1980, citado por Rivas, 2008), la actividad cognitiva 

articula solidariamente estructuras y procesos, el conocimiento del mundo y el modo de 

manejarlo, la experiencia y contexto; siempre y cuando el sujeto extraiga de ello un 

sentido, construya un significado y lo comprenda.  

Flavell (1979), Flower y Hayes (1981) y González y León (2013) sostienen que 

para adquirir conocimientos se requiere de procesos; entendidos éstos como series de 

operaciones, mediante las cuales una cosa se transforma en otra. Por tanto, los procesos 

cognitivos son una serie de actividades mentales que permiten atribuir significado a la 

información que perciben, la relacionan con la que ya tienen y la incorporan para 

construir así el conocimiento (Rivas, 2008). Por su parte, Vega (1998), Gimeno y Pérez 

(1996), Banyard et al. (1995) definen a los procesos cognitivos dentro del ámbito de la 

educación, como procedimientos u operaciones que los estudiantes utilizan para 

construir, reconstruir y descubrir conocimientos de los objetos y fenómenos de la 

realidad (como se citó en González y León, 2013). 

Aunque la mayoría de los autores coinciden en clasificarlos en dos tipos: 

procesos básicos y superiores o complejos, existe todavía un fuerte debate en torno a su 

clasificación. Algunos, como Hernández (2012) consideran que los básicos son: 

percepción, atención, memoria, emoción y motivación; aunque no señala cuáles son los 

superiores o complejos. Otros, como Ríos (2004), consideran como básicos: percepción, 

comparación, clasificación, definición, análisis-síntesis, memorización, inferencia, 

seguir instrucciones, mientras que los los superiores o complejos son: resolución de 

problemas, toma de decisiones y creatividad.  
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Rivas (2008) identifica seis procesos como contenido de la psicología cognitiva: 

atención, percepción, memoria, resolución de problemas, toma de decisiones y lenguaje; 

siendo los tres primeros, básicos y los tres últimos, de alto nivel. Los describe de este 

modo: 

La atención permite filtrar estímulos en función del interés y motivación del 

sujeto; la percepción es la captación de los hechos, objetos, propiedades y 

estructura de las cosas del entorno a través de los órganos de los sentidos; la 

memoria permite el almacenamiento de la información, y puede ser: sensorial, 

operativa (a corto plazo) y permanente (a largo plazo); la resolución de 

problemas es la capacidad cognitiva para dar respuesta a una situación 

problema; la toma de decisiones, es la opción que brinda respuesta a una 

situación; y el lenguaje es la forma de comunicación, misma que puede ser 

hablada, escrita y a través de señas.  

Los procesos antes mencionados, como ya se dijo, resultan indispensables para 

que el sujeto establezca relaciones con su entorno y le permiten comprender atribuir un 

significado y un sentido a su mundo, por lo que, a pesar de que algunos sean 

considerados “básicos”, impliquen gran complejidad. 

 

1.2. Metacognición, estrategias y habilidades metacognitivas  

La metacognición es un concepto que fue introducido por Flavell (1979) para 

denominar los procesos reflexivos y el conocimiento que los sujetos tienen de sus 

propios procesos cognitivos; por tanto, la metacognición es el conocimiento que una 

persona tiene acerca de sus propios procesos y productos.  

Con frecuencia resulta difícil identificar lo que es propio de la cognición y lo 

que corresponde a la metacognición, por lo que Organista (2005) plantea que la 
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diferencia puede establecerse con base en los objetos de cada proceso, señalando que la 

cognición alude a elementos de la actividad cognoscitiva, tales como estrategias u 

operaciones que permiten realizar una tarea, mientras que la metacognición implica la 

intervención de elementos que propician la comprensión acerca de cómo se lleva a cabo 

la tarea y permiten el control mismo de la actividad de conocer. Se puede decir entonces 

que la metacognición es el proceso por el cual el ser humano es consciente de sus 

errores, los cuales revisa y corrige y también es consciente de sus estrategias positivas 

(Organista, 2005). Es decir, la metacognición está presente cuando se tiene conciencia 

de las dificultades y aciertos ante cierta actividad, para la revisión de la misma, con el 

fin de mejorar los resultados (Klimenko y Alvares, 2009; Osses-Bustingorry y 

Jaramillo-Mora, 2008); por tanto, se trata del conocimiento del propio desempeño 

cognitivo (González, 2009). Según Sandoval (2015), la metacognición se entiende como 

el proceso que permite organizar la información para facilitar la atención, motivación, 

aprendizaje y recuerdo. 

Esta revisión de la conceptualización de la metacognición brinda información 

sobre tareas intelectuales que implican ejercicios conscientes de razonamiento para así 

aprender sobre el propio desempeño y revisar o fortalecer las habilidades que la persona 

identifica. 

El objetivo primordial de la metacognición es el desarrollo de habilidades 

tendientes a que los sujetos transiten de un conocimiento técnico y automático al 

conocimiento estratégico, para ser aplicado en la solución de problemas o en la 

generación de nuevo conocimiento, mediante procesos autocontrolados y 

estratégicamente seleccionados (Monereo, 1994; Valls, 1993, como se citó en Martí, 

1999) 
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Complementando lo anterior, Osses-Bustingorry y Jaramillo-Mora (2008) 

consideran que la metacognición es un camino para que los sujetos autodirijan su 

aprendizaje y lo transfieran a otros ámbitos de su vida; además desarrollar en los 

estudiantes la autonomía, misma que tiene relación con las estrategias cognitivas de 

aprendizaje que vienen siendo procedimientos y acciones que mejoran la actividad 

cognitiva. Al respecto, Zimmerman (2002) sostiene que la autonomía es la capacidad de 

regular el propio proceso de construcción del aprendizaje. De este modo, las estrategias 

metacognitivas son usadas para planificar, procesar y evaluar los propios procesos 

cognitivos (Ifenthaler, 2012). 

Flavel (1976), Osses-Bustingorry y Jaramillo-Mora (2008), Klimenko y Alvares 

(2009) y González (2009), coinciden en que la metacognición implica el ser 

“consciente” de la propia actividad cognitiva, la misma que tiene relación con las 

estrategias cognitivas de aprendizaje que vienen siendo procedimientos y acciones que 

mejoran la actividad cognitiva.  

Flavell (1979) reconoce dos componentes en la metacognición: una función de 

control, que permite supervisar y regular la propia actividad cognitiva y una función de 

monitoreo, que evalúa la actividad cognitiva. Al respecto, Pintrich (2000) enfatiza la 

importancia del monitoreo, puesto que brinda información sobre la relación entre una 

meta y el progreso que se tiene hacia el logro de dicha meta. De aquí se desprende la 

necesidad de saber seleccionar las estrategias apropiadas para lograr un aprendizaje de 

mejor nivel; lo cual es una actividad metacognitiva, reflejada en la decisión de usar unas 

en lugar de otras o dejar de usar algunas.  

Según Flavell (1979), el monitoreo ocurre mediante la interacción entre cuatro 

tipos de fenómenos: conocimiento metacognitivo, experiencias metacognitivas, metas o 

tareas y acciones o estrategias. El conocimiento metacognitivo consiste en las creencias 
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relativas a los factores que interactúan para afectar el desarrollo y resultado de 

actividades cognitivas, tales como el conocimiento de las propias capacidades del sujeto 

o el conocimiento de la tarea o de las estrategias; las experiencias metacognitivas son 

asociaciones entre ejercicios metacognitivos actuales y sentimientos o sensaciones que 

se activan mediante las percepciones que el sujeto tiene de sí mismo cuando realiza una 

tarea, por ejemplo, el sentimiento de saber, la sensación de tener una idea “en la punta 

de la lengua”, el sentimiento de familiaridad, el sentimiento de dificultad, el sentimiento 

de confianza y el sentimiento de satisfacción (Efklides, 2009).  

De ese modo, el conocimiento metacognitivo, incide en las experiencias 

metacognitivas y viceversa y, ambos fenómenos, están íntimamente relacionados con 

las metas o tareas y con las estrategias; a manera de un diálogo interno que permite 

reflexionar sobre lo que se hace, cómo se hace y por qué se hace; de modo tal, que si 

prevalece la sensación de dificultad, la persona se desalienta de la realización de la tarea 

y puede abandonarla; por el contrario, si la tarea le resulta accesible, con baja o nula 

sensación de dificultad, es más probable que la persona decida continuarla y concluirla 

(Efklides, 2009). Además, existe un segundo componente, que es la regulación de los 

procesos cognitivos, que está asociada con planificación, control y evaluación (Brown, 

Bransford, Ferrara, y Campione, 1983). 

La metacognición permite al estudiante: tener conciencia acerca de las metas de 

conocimiento a alcanzar, optar por las estrategias que considere más adecuadas para el 

logro de sus objetivos, autoobservarse para darse cuenta de si las estrategias elegidas 

fueron las más adecuadas y, finalmente, evaluar los resultados de sus decisiones para 

alcanzar sus metas (Burón, 1996).  En el contexto universitario, las estrategias 

metacognitivas son usadas para planificar, supervisar y evaluar toda forma de 
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comunicación, en tanto que se espera de los estudiantes que sean expertos aprendices, lo 

que implica esa especificidad y profundidad de las estrategias. 

Las estrategias de aprendizaje son del orden procedimiental, por lo que 

desarrollan el “saber hacer”. Weinstein y Mayer (1986), las definen como pensamienos 

y conductas que alguien utiliza para influir en su proceso de aprendizaje. Schraw y 

Moshman (1995, como se citó en Sandoval, 2015), así como Guerra (1995), distinguen 

tres tipos de estrategias metacognitivas para el proceso de aprendizaje: planificación, 

control y evaluación. La planificación se aplica de manera previa a la ejecución de una 

tarea y permite seleccionar las estrategias más adecuadas, así como la programación en 

el tiempo. El control implica la revisión constante que se lleva a cabo durante la 

ejecución de una tarea. La evaluación se refiere a la valoración general de los productos 

logrados, así como del proceso general, para recuperar los logros y considerar lo que 

puede mejorarse posteriormente o para otras tareas similares. Así, al desarrollar estas 

estrategias metacognitivas, el estudiante va pasando de novato a experto porque es más 

consciente de lo que sabe, de lo que no sabe y de lo que debe hacer para aprender mejor; 

de ahí la importancia de que el personal docente promueva el fortalecimiento de estas 

estrategias, empleando métodos pedagógicos pertinentes para lograrlo. 

Algunos autores, como Weinstein y Mayer (1986), denominan a las estrategias 

metacognitivas como “habilidades metacognitivas” y las categorizan de igual manera: 

las de planeación, las que permiten tomar conciencia del progreso para llegar a la meta 

(que equivalen a las de control) y las que posibilitan ajustes de las acciones o 

modificaciones del plan (que pueden ser equivalentes a las de evaluación y control). La 

diferencia sería que, consideradas como estrategias, serían de algún modo “ajenas” al 

sujeto que aprende; y se constituyen en habilidades, cuando el sujeto se apropia de ellas 

y las desarrolla en sí mismo. Así, la habilidad metacognitiva es la capacidad que tiene el 
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sujeto para adquirir y controlar el conocimiento relativo al funcionamiento cognitivo 

propio, con base en actividades que le permiten el autocontrol y la regulación de sus 

procesos de aprender. 

Complementando lo anterior, Efklides (2009) señala que las habilidades 

metacognitivas son todo lo que la persona realiza de manera deliberada para controlar 

su propia cognición, lo que implica que la persona seleccione y aplique las estrategias 

que considera más adecuadas, de manera consciente y deliberada, para garantizar que su 

pensamiento va en la dirección correcta para lograr la meta que se ha planteado. Esta 

autora propone diversos tipos de estrategias: de orientación, de planificación, de 

regulación del procesamiento cognitivo, de verificación o monitoreo, de evaluación, de 

recapitulación y regulación; que son un desglose más detallado de las tres antes 

mencionadas: planeación, control y evaluación.   

El fortalecimiento de los procesos metacognitivos contribuye a la regulación de 

la enseñanza y a la autorregulación del aprendizaje (Sierra, 2010), lo cual, aplicado a 

procesos de escritura, permitirán generar mejores resultados en la reflexión en torno a lo 

que se escribe y a cómo se escribe, haciendo consciencia del proceso. No obstante, se 

requiere de motivación que facilite el asumir el reto de aprender a aprender y transferir 

los aprendizajes a la vida diaria, así como también de la consideración del contexto, de 

ahí la importancia de que el docente promueva un aprendizaje situado (Díaz-Barriga, 

2006) 

 

1.3. Los procesos cognitivos implicados en la escritura 

Los procesos cognitivos tienen su relevancia en la escritura puesto que la producción 

textual se da a través de procesos reflexivos sobre la mejor manera de escribir, sobre 

qué contenido incorporar, sobre qué tipo de texto se va a producir, entre otros factores.  
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Con respecto a los procesos cognitivos vinculados con la composición textual, 

De Castro (2010) analiza el proceso de revisión que realiza el sujeto sobre el propio 

escrito y la posibilidad de realizar ajustes y correcciones. Este trabajo de reescritura 

permite enfrentar una serie de exigencias cognitivas que favorecen la toma de 

conciencia sobre el escrito, propiciando procesos de reflexión.  

Flower y Hayes (1981) plantean en torno a los procesos cognitivos que 

participan en la composición escrita, los siguientes aspectos clave: 

 La acción de redactar es el conjunto de procesos distintivos del 

pensamiento organizados u orquestados por el escritor durante el acto de la 

composición; estos procesos tienen una organización jerárquica con una alta 

capacidad de inserción en la cual un proceso en particular puede ser insertado 

dentro de cualquier otro; el acto de componer en sí mismo es un proceso del 

pensamiento orientado hacia un fin, conducido por una red de objetivos cada 

vez mayor y propia del escritor. Los escritores crean sus propios fines de dos 

maneras: proponiendo objetivos de alto nivel y respaldando objetivos 

subordinados que dan vida al sentido de propósito que se va desenvolviendo 

en el escritor y luego, a veces, cambiando los objetivos principales o aun 

estableciendo otros totalmente nuevos, con base en lo que se ha aprendido a 

través de la redacción propiamente dicha (p 3-4). 

 

El modelo de proceso cognitivo que Flower y Hayes (1981) proponen para 

desarrollar la escritura está basado en tres procesos principales: planear, traducir y 

examinar, los cuales encierran diversos subprocesos de los que puede disponer el 

escritor. No obstante, hacen hincapié en que las personas no transitan estos procesos en 

un orden secuencial previamente establecido. Asimismo, destacan el hecho de que los 
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procesos de redacción se organizan jerárquicamente, lo que no implica un orden rígido y 

fijo como los de organización lineal; por ejemplo, el uso de una herramienta puede 

exigir el uso de otra.   

Marinkovich (2002) señala también que la producción escrita está íntimamente 

relacionada con los procesos cognitivos, ya que la calidad de la producción textual 

depende de la reelaboración que se lleva a cabo durante el proceso de generación de 

textos.  

Lacon y Ortega (2008) destacan que, en la actualidad, la producción escrita es 

considerada como una actividad de construcción de significados, estructurada alrededor 

de un proceso cognitivo que debe responder a condicionamientos de diversa índole; para 

lo cual, los escritores emplean los conocimientos generales que han adquirido durante 

su socialización y les dan la pauta para la comprensión y producción textual.  

Castelló (2009) hace notar que la escritura académica es un proceso complejo en 

el que está implicada una intensa actividad cognitiva que exige al menos: la búsqueda y 

selección de información, ordenamiento y organización de dicha información, ensayo de 

varias versiones y revisiones constantes hasta que se logra un texto final, lo más cercano 

posible a la meta planteada inicialmente. Enfatiza también que las actividades propias 

del proceso cognitivo no se producen de manera lineal ni son iguales siempre en 

frecuencia e intensidad, por lo que el estudiante universitario debe conocer cuáles son 

las exigencias cognitivas y afectivas de la escritura de textos académicos, para que 

puedan gestionarlas y regularlas a partir de este conocimiento. De este modo, serán 

capaces de tomar decisiones durante el proceso de composición, en función de los 

objetivos personales, el tipo de demanda o de los recursos disponibles.  
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Considerando los procesos cognitivos involucrados en la escritura, y 

reflexionando metacognitivamente sobre ellos, se logrará que los estudiantes transiten 

de escritores novatos a escritores expertos. 

1.4. Propuestas para favorecer la producción textual a partir de la metacognición 

Como ya se indicó, la metacognición implica saber preguntarse cómo hacer, cómo 

planear, cómo revisar y valorar los resultados, lo cual propicia reflexionar sobre sí 

mismo como escritor y sobre los elementos esenciales del tema que se quiere escribir, 

pensando también cómo decirlo.  

La metacognición está de manifiesto, a medida que los estudiantes son capaces 

de regular los procesos cognitivos, cuando activan sus conocimientos previos al 

momento de relacionar con la nueva información para construir un aprendizaje 

significativo, siendo capaces de revisar y corregir al momento de realizar una 

reescritura. 

Marinkovich (2002), Lacon y Ortega (2008), Efklides (2009) y De Castro (2010) 

expresan que la relación existente entre metacognición y escritura se concreta en la 

revisión, reelaboración, resolución y regulación consciente que realiza el sujeto sobre 

sus escritos. Por lo tanto, la reescritura permite enfrentar una serie de exigencias 

cognitivas que favorecen la toma de conciencia sobre el escrito, o sea, propicia la 

reflexión metacognitiva. 

Meneses, Mata y Ravelo (2007), siguiendo las ideas básicas de Flavell (1979), 

señalan que los procesos metacognitivos involucrados en la escritura se refieren a la 

capacidad del escritor de ser consciente de lo que hace, de su propio conocimiento y de 

las emociones que le produce para controlarlos y adecuarlos a las exigencias que le 

implica la tarea. Para Mata (2005, como se citó en Meneses, Mata, y Ravelo, 2007), los 
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contenidos de los procesos metacognitivos en el proceso escritor son tres: conocimiento 

del proceso mismo de lo que implica la buena escritura, conocimiento de la estructura 

textual y autorregulación.  

El proceso de escritura requiere que los conocimientos intuitivos adquiridos 

durante la vida se profundicen para ser usados de manera consciente mediante la 

aplicación de estrategias metacognitivas, que viene a constituir una reflexión sobre el 

propio hacer, es decir, una reflexión metacognitiva. De este modo, se pueden regular 

tanto los procesos como los productos cognitivos (Lacon y Ortega, 2008). Flavell (1996, 

como se citó en Lacon y Ortega, 2008), asevera que las estrategias cognitivas permiten 

el progreso cognitivo y las estrategias metacognitivas, lo controlan; siendo este control 

del progreso una actividad metacognitiva fundamental.  

Lacon y Ortega (2003, como se citó en Lacon y Ortega, 2008) proponen un 

modelo didáctico de ocho fases interactivas para la enseñanza y evaluación de la 

producción escrita, basado principalmente en estrategias metacognitivas, cognitivas y 

psicolingüísticas que se sintetizan en la Tabla 1. 

La investigación de Lacon y Ortega (2008) se basa en el análisis de una 

secuencia didáctica de revisión de textos entre pares y las implicaciones en los procesos 

de aprendizaje del lenguaje escrito. Al respecto, los autores Chois, Casas, López-

Higuera, Prado-Mosquera y Cajas-Paz (2017) sostienen que la secuencia está vinculada 

con una perspectiva metacognitiva de enseñanza para favorecer la toma de conciencia y 

la regulación de los procesos cognitivos y lingüísticos de los estudiantes cuando se 

enfrentan a tareas de escritura académica. La didáctica metacognitiva propicia que los 

estudiantes tengan conciencia de los procesos de lectura y de escritura, reconociendo 

estrategias que mejoren sus escritos. La metodología de la secuencia incluyó estrategias 

que favorecieron la toma de conciencia y el uso en el proceso de composición. 
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Tabla 1. Modelos didácticos de fases interactivas de enseñanza de la producción escrita 

 
OBJETIVOS ESTRATEGIAS TAREAS GLOBALES 

Escribir un texto dentro de los 

parámetros de una situación 

comunicativa consensuada. 

De producción  

Metacognitivas 

Escritura inicial de un texto o pretest y de la 

explicación del proceso seguido para 

escribir- informe metacognitivo. 

Construir una representación del 

texto en la memoria aplicando 

estrategias de lectura. 

De prelectura 

 

 

De lectura 

 

 

De pos lectura 

 

 

Metacognitivas 

Formulación de hipótesis a partir de las 

marcas paratextuales de un texto. 

 

Procesamiento estratégico del texto en sus 

distintos niveles. 

 

Organización gráfica del contenido del 

texto. 

 

Reflexión sobre los propósitos de las 

estrategias de lectura llevadas a cabo. 

Elaboración de conclusiones en forma oral y 

escrita. 

Construir un modelo adecuado 

de producción escrita en la 

memoria. 

 

De producción 

psicolingüísticas  

 

 

 

 

Cognitivas y 

metacognitivas 

 

Evaluación del texto leído y reconocimiento 

de las estrategias de escritura usadas por el 

autor en sus distintos niveles. Elaboración de 

un cuadro síntesis de las estrategias 

psicolingüísticas de producción. 

 

Del proceso de escritura, cognitivas y 

metacognitivas. 

Comprensión y reconocimiento de las fases 

del proceso de escritura. Reflexión, 

explicitación oral y síntesis escrita sobre las 

estrategias puestas en juego en el proceso de 

escritura. 

Proponer estrategias correctoras 

de los escritos.  

 

De lectura y 

escritura 

interconectadas  

 

Metacognitivas 

Evaluación colectiva de un escrito. 

 

 

Evaluación, corrección cooperativa y luego 

individual del texto personal elaborado. 

Aplicar estrategias de escritura. 

 

Estrategias de 

lectura y escritura 

interconectadas  

 

Metacognitivas 

Aplicación de estrategias en ejercicios de 

escritura breves y graduados. 

 

 Identificación de las estrategias puestas en 

juego en cada actividad. 

Producir textos aplicando 

reflexivamente estrategias de 

escritura, con apoyo externo en 

las tareas de revisión y 

corrección. 

De escritura 

 

 

 

Metacognitivas 

 

Producción de textos poniendo en marcha 

las estrategias aprendidas para escribir, 

corregir y reescribir.  

 

Revisión y regulación de la tarea en forma 

colaborativa. 

Escribir un texto y monitorear 

autorreflexivamente el texto que 

se va produciendo y el producto 

final. Determinar 

reflexivamente las estrategias 

aplicadas. 

De escritura 

 

Metacognitivas 

 

Producción final o postest. 

 

Elaboración de un informe metacognitivo 

sobre las estrategias puestas en juego en la 

producción personal. 

Reflexionar sobre el proceso de 

aprendizaje seguido y elaborar 

conclusiones. 

Cognitivas y 

metacognitivas 

 

Sesión colectiva de discusión, análisis y 

formulación de conclusiones. 

 

Fuente: Lacon y Ortega (2008) 
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Por otro lado, la revisión entre pares constituyó una herramienta didáctica 

metacognitiva que favorece la actividad metalingüística al llevar a verbalizar los 

conocimientos, identificar y tratar de resolver problemas relacionados con la estructura 

y uso del lenguaje (López-Higuera, Prado-Mosquera, Cajas-paz, Chois-Lenis, y Casas-

Bustillo, 2017). El trabajo desarrollado entre pares favorece la toma de conciencia de 

los estudiantes y la regulación de procesos cognitivos, lo cual permite identificar los 

procesos metacognitivos que están vinculados con el lenguaje (De Backer, Liesje, Van 

Keer, Moerkerke, y Valcke, 2016). 

En investigaciones realizadas en el contexto de habla hispana, los estudiantes 

manifiestan las dificultades que experimentan antes, durante y al final del proceso 

escritural. Sin embargo, se da por hecho que quienes llegan a los espacios universitarios 

poseen las destrezas necesarias para escribir (Carlino, 2013; Castelló, 2015; Vargas, 

2014). Los estudiantes universitarios conocen algunos tipos de texto de la comunidad de 

enseñanza y aprendizaje que utilizaron en otros niveles educativos, sin embargo, en el 

ámbito universitario deben realizar escritos significativos, auténticos y sobre todo 

funcionales que evidencien su apropiación durante la escritura. Este proceso se ha 

denominado alfabetización académica, que contiene técnicas, reglas y normas aplicables 

antes, durante y después de la escritura, que el estudiante debe incorporar para dar 

sentido a la lectura y escritura para usarlos en otros contextos (Carlino, 2017). Siendo 

los docentes quienes promuevan el intercambio entre ellos u otros pares, a través de la 

discusión sobre lo leído o lo escrito para profundizar en la comprensión de las prácticas 

de enseñanza.   

En relación con los docentes, Castelló (2009) sostiene que el uso de estrategias 

metodológicas de escritura implica guiar al estudiante durante todo el proceso para que 

comprendan cómo desarrollar un texto y conozcan las expectativas del docente respecto 
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a los productos esperados, lo cual implica leer y escribir bien.  Sin embargo, es 

concebido por los docentes como si se tratara de un conocimiento proveniente del 

sentido común, lo que conlleva a que los estudiantes no sean capaces de representar 

adecuadamente las tareas de escritura que les piden y de disponer de estrategias para 

resolver aquello que no conocen. 

En investigaciones realizadas con estudiantes de doctorado, las actividades 

colaborativas, como estrategia didáctica, permiten elaborar, incrementar y transformar 

ideas, siendo las actividades entre pares enriquecedoras para la mejora de la escritura 

(Castelló, Iñesta, Pardo, Liesa, y Martínez-Fernández, 2012; Corcelles, Cano, Bañales, 

y Vega, 2013). Durante la escritura del género artículo de investigación, el doctorante 

percibe las dificultades en relación al tiempo que le genera estrés, así como la falta de 

habilidades de escritura y el desconocimiento del género le dificulta contar con 

argumentos que le permitan asumir su posición como autores y hacer visible su voz 

(Castelló e Iñesta, 2012; López-Cózar, Priede, y Benito, 2013; Russell y Cortes, 2012). 

Siendo las actividades colaborativas quienes favorecen la reflexión metacognitiva e 

inciden en la producción textual. 

Los trabajos que desarrollan la metacognición a partir de la escritura del género 

académico tipo ensayo, involucran problemáticas que no existen en otros géneros. 

Existen varios estudios acerca de este tema dado que, el ensayo ha despertado mucho 

interés en autores cuya línea de investigación es la escritura académica. 

 Según Castelló (2009), la realización de ensayos, es la expresión clara de un 

punto de vista que se adopta como propio para aceptar aspectos parciales de otros 

puntos de vista, discutir posiciones alternativas y refutar las contrarias como estrategias 

que le permiten reconsiderar su postura. 
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Castelló, Iñesta, Pardo, Liesa y Martínez (2012), sostienen según su 

investigación que los buenos ensayos en estudiantes de pregrado, están relacionados con 

el uso activo del entorno de aprendizaje asistido por computadora que permitía que los 

borradores revisaran los borradores.  

 

1.5. Estrategias metacognitivas que favorecen la escritura 

En el ámbito educativo un gran número de habilidades pueden ser enseñadas y 

modeladas por el docente, una de las más relevantes son las metacognitivas, entendidas 

como aquellas que poseen los sujetos para lograr pensar sobre su forma de conocer y 

aprender. 

Entre los autores que han estudiado estas habilidades se encuentran Weinstein y 

Mayer (1986), quienes elaboraron la siguiente secuencia: Planear el curso de la acción 

cognitiva (organizar las estrategias cuyo desarrollo conduzca al logro de alguna meta); 

Tener conciencia del grado en el que la meta está siendo o no lograda; Modificar el plan 

o la estrategia que haya sido implementada, cuando no esté resultando efectiva para 

alcanzar la meta fijada. 

En el caso de Monereo (1990) señala que hay tres maneras de enseñar y 

propiciar que los estudiantes desarrollen las habilidades, a saber: El modelamiento 

metacognitivo, de acuerdo con el cual el estudiante tiene que imitar aquellas acciones 

cognitivas que son expresadas verbalmente, mostradas por escrito o evidenciadas por el 

maestro y que, al mismo tiempo, hace explícitos los motivos que le llevan a efectuar 

cada ejecución; El análisis y discusión metacognitiva, que consiste en reflexionar lo que 

ha hecho el aprendiz durante una tarea determinada, esto es, qué ha pensado, recordado, 

imaginado para resolver el problema o cualquier otra cuestión de aprendizaje; La 

autointerrogación metacognitiva, en la que el sujeto se hace una serie de interrogantes 
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antes, durante y después de la tarea, con la finalidad de establecer un sistema de 

autorregulación del proceso de pensamiento. 

Vargas y Arbeláez (2001) en relación con las habilidades metacognitivas, desde 

el contexto universitario, categorizaron las actividades como:  

1. Planeación: actividad previa a la ejecución de una tarea.  

2. Accesamiento: búsqueda, selección, organización y utilización adecuada de 

información relacionada con una tarea.  

3. Control: verificación, rectificación y revisión de la estrategia empleada.  

Esta secuencia, similar a la que plantean autores como Weinstein y Mayer 

(1986), es posible pensarla en el proceso de producir un texto. En tanto que en el 

proceso de producción textual es necesario planear, revisar y verificar para lograr un 

mejor texto, esto implica necesariamente un ejercicio reflexivo (Mercer, 2013). No 

obstante, los estudiantes no necesariamente han logrado comprender la relevancia de 

estas actividades, en tanto que no han vivido procesos como los que señala Monereo 

(1990) o no han sido conscientes de la manera en que los docentes están mostrándoles 

formas de pensar en torno a los fenómenos, procesos de razonamiento para llegar a 

conclusiones, formas de registro, formas de evaluación, entre otros procesos. 

Para el desarrollo de la investigación que da origen a esta tesis, se toma en 

cuenta la categorización de las habilidades metacognitivas de Vargas y Arbeláez (2001). 

Por tanto, la categoría planeación está vinculada con las actividades previas que se 

realizarán frente a una tarea de escritura asignada; la categoría accesamiento está 

presente en las actividades de búsqueda, selección, organización y utilización adecuada 

de información relacionada con una tarea y la categoría control hace referencia a 

verificación, rectificación y revisión de la estrategia empleada. Estas categorías, o fases 
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del proceso, resultan de utilidad para generar procesos de intervención, puesto que 

definen las actividades orientadas a la reflexión metacognitiva. 

 

1.6. La reflexión metacognitiva 

En la actualidad los estudios acerca de la incidencia de la reflexión 

metacognitiva en la competencia productiva se han acentuado. Por tanto, se puede decir 

que reflexión metacognitiva es un proceso de pensamiento en profundidad, más situado, 

más intencional, en cierto modo, más elaborado, que permita tomar conciencia y regular 

la actividad de escritura vehiculizando su carácter recursivo, social e interdisciplinar 

Chaves, Trujillo y López (2016) sostienen que el sujeto realiza reflexión 

metacognitiva sobre su propio aprendizaje cuando construye nociones, permite 

reconstruir posibles posicionamientos y reinicia su autorregulación del aprendizaje, 

siendo el momento de recibir realimentaciones por parte de los pares y del docente para 

mejorar sus productos escritos. 

Con base en distintas investigaciones, Brown (1980), Baker y Brown (1984), 

Brown (1987), Martí (1995), Lacon y Ortega (2008) afirman que no es suficiente el 

“aprender haciendo”, puesto que hace falta de la reflexión del propio aprendiz acerca de 

sus aprendizajes, para reforzarlos y consolidarlos; lo cual viene siendo la reflexión 

metacognitiva.   

Por tanto, la reflexión metacognitiva hace referencia a la capacidad del ser 

humano para controlar el conocimiento y ser consciente de la conducta para corregir 

durante el desarrollo de cierta tarea. La elaboración y reelaboración de los productos 

escritos será fundamental para que el estudiante sea consciente de sus propios procesos 

de aprendizaje, expresados con reflexiones metacognitivas manifiestas en la producción. 

Es decir, que la reflexión metacognitiva constituye una herramienta para mejorar textos 
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e incidir en los aprendizajes. De ahí la importancia del protagonismo como escritor, 

incorporando los conceptos de lectura y escritura desde la posibilidad epistémica y su 

carácter recursivo. 

La reflexión metacognitiva es entendida como el autorreconocimiento del 

escritor, acerca de qué, cómo y por qué se llevan a cabo determinadas acciones en la 

elaboración de un texto; por tanto, se realiza reflexión metacognitiva: a) acerca de las 

propias capacidades para seleccionar estrategias de planificación, producción o edición 

de un texto, b) cuando se determina la pertinencia de la estrategia a utilizar, c) cuando se 

reconoce la tarea de escritura, d) al identificar las propias habilidades escriturales y e) 

para reconocer las propias dificultades escriturales.  
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Capítulo 2. Escritura Académica 

 

2.1. Escribir para aprender 

Suele ser común que durante la educación básica, el uso de la escritura se asuma como 

un proceso mecánico, sin considerar la necesaria reflexión sobre la misma. Esa situación  

puede mejorar con el paso del tiempo o puede constituirse en un factor que propicia 

dificultades para los estudiantes universitarios, quienes no siempre tienen elementos 

para resolver tareas que la universidad exige. En otros casos se propicia que copien 

textos del internet ante la exigencia de una tarea de escritura para la que no se tienen 

elementos de cómo realizarla o porque no se comprende el texto base desde el que se 

escribirá (Gardner y Nesi, 2012).   

La dinámica que los docentes generan cuando solicitan tareas de escritura 

tendría que contemplar no solo el contenido desde el que se está aprendiendo, también 

debería, como señalan Pérez, Méndez, Vargas-Garduño y Villuendas (2016) fomentar 

procesos de escritura, que orienten a los estudiantes a apropiarse de las formas que ésta 

adopta en tanto escritura académica, al mismo tiempo que van reflexionando y 

entendiendo más del contenido presente en el texto a producir. De igual modo, es 

relevante considerar el contexto desde el que se está pretendiendo producir un texto. 

Flower y Hayes (1996) consideran que escribir es un acto comunicativo que 

respeta el contexto social, además de ser una actividad generativa que requiere 

motivación, una actitud intelectual y exige el despliegue de procesos cognitivos 

complejos. Al respecto, Suez (2011) aclara que en el proceso de escritura es necesario 

considerar la familiaridad que se tiene sobre el contenido que se va a escribir y la 

estrategia metacognitiva para manejar la interacción entre el contenido expresado y la 

forma escrita coherente. Ese proceso reflexivo también permite descubrir estrategias 
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para interpretar y generar textos, formándose así como personas críticas, reflexivas, con 

un pensamiento abstracto fortalecido (Lepe, Gordillo, y Martínez, 2010), lo que incidirá 

en la calidad de sus aprendizajes. 

Ahora bien, la producción textual por parte de los escritores expertos se lleva a 

cabo mediante procesos reflexivos sobre la mejor manera de escribir, qué tipo de texto 

se va a producir, tomando decisiones sobre qué contenido incorporar, entre otros 

factores, que exigen de una actividad metacognitiva continua; de ahí la necesidad de 

comprender tales procesos implicados. Asimismo, resulta fundamental considerar que 

escribir es un acto comunicativo que requiere de contexto social y de un medio; además 

de ser una actividad generativa que requiere motivación y una actitud intelectual que 

favorezca el aprendizaje como escritor y el aprendizaje del contenido que se desea 

escribir, como ya se ha comentado. 

La demanda de lectura y escritura en la universidad remite a otras formas 

textuales que hacen necesario fomentar el aprendizaje y la escritura de textos científicos 

académicos. Para la mayoría de los universitarios, el contexto social de intercambio y 

comunicación está dado por lo que plantean los docentes y las exigencias del objeto de 

conocimiento que se aprende, esto les llevaría a escribir textos académicos, como 

circulan en esos contextos, lo que implica que sean capaces de revisar lo que están 

comunicando y con ello aprenderlo. No obstante, para la gran mayoría, esta capacidad 

epistémica no se logra por las dificultades de los mismos docentes de hacer el 

acompañamiento y asesoría adecuados.  

Scardamalia y Bereiter (1992) proponen dos modelos explicativos en relación 

con los procesos de composición escrita: “decir del conocimiento” y “transformar el 

conocimiento”. En el primero explican los comportamientos de los escritores que están 

iniciando, o novatos, caracterizados por la escritura sin una planeación previa, sin un 
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objetivo claro, siguiendo una secuencia en función del contenido, pero sin incidir en el 

plano retórico. En el segundo, caracterizan a los escritores más avanzados, o expertos, 

quienes sí definen un objetivo y buscan resolver un problema, trabajando tanto en el 

“espacio de contenido” como en el “retórico” y desde esa interacción es que logran la 

transformación del conocimiento. Además, señalan que el primero está incluido en el 

segundo como un subproceso. 

El aporte de Lacón y Ortega (2008)  integra estrategias cognitivas, lingüísticas y 

metacognitivas; de ahí que se retome para este trabajo de investigación en el que se dará 

relevancia también a las estrategias metacognitivas. Las investigaciones desarrolladas 

por los autores antes mencionados coinciden en que la escritura se da a través de un 

proceso en el que es fundamental el conocimiento del contenido, el despliegue de 

procesos cognitivos relacionados, así como de hablidades metacognitivas. Es decir, la 

experiencia previa con relación al tema le premite al escritor tener un punto de partida, 

desplegando sus habilidades para favorecer la producción de un texto que le permita dar 

cuenta del contenido que quiere expresar y a partir del cual logra aprender, haciéndolo 

posible desde un proceso reflexivo. 

Por otro lado, Lacon y Ortega, (2008) consideran que el proceso cognitivo se 

desarrolla a partir de la socialización, lo que propicia la adquisición de conocimientos 

que orientan la comprensión y la construcción de significados para generar textos, al 

mismo tiempo que se desarrollan las competencias que permiten aprender, de ahí que 

sea relevante el trabajo en grupo y la dinámica colectiva.  

Ahora bien, en un esquema ideal, los estudiantes pasan de decir el conocimiento 

a transformarlo, de no tener dominio acerca de la estructura textual de los diferentes 

tipos de géneros textuales a conocerlos; de no utilizar estrategias para planificar la 

escritura a la realización de un plan donde lo fundamental es tomar en cuenta qué se 
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quiere decir, a quién y cómo se puede decir, aspecto necesario durante la escritura para 

producir diferentes tipos de texto (Suez, 2011).  

Suez (2011) a partir de la investigación realizada sobre los procesos cognitivos y 

metacognitivos durante la producción de textos argumentativos, mediante el uso de un 

protocolo verbal, plantea que los estudiantes están conscientes de que las operaciones 

mentales se activan para que fluyan habilidades en la producción de un escrito. También 

señala que el uso de protocolos se convirtió en un medio que les sirvió a los 

participantes para expresar sus propias experiencias en otros ámbitos, reconociendo la 

práctica del pensamiento en voz alta.  

Es indudable que la escritura va mejorando con la experiencia y con el 

acompañamiento adecuado del tutor o profesor, quienes van sugiriendo mecanismos 

para la mejora; en ese proceso es posible influir en el aprendizaje y con ello en el 

rendimiento académico. Esto se confirmó con una investigación en la cual un grupo de 

estudiantes fue instruido sobre la revisión textual, favoreciendo la modificación de lo 

escrito e incidiendo en la planificación, la edición y la mejora del texto, logrando así 

una mayor dedicación y ampliando la capacidad cognitiva (Arias-Gundín y García-

Sánchez, 2011). 

Vargas y Arbeláez (2001) y Weinstein y Mayer (1986) categorizaron las 

actividades que se realizan en los procesos metacognitivos, de modo tal que pudieran 

aplicarse a los tres momentos que se dan durante la escritura. Aunque coinciden en que 

la primera habilidad es la planeación, las dos últimas señaladas por Weinstein y Mayer 

(1986), accesamiento y control, las integran Vargas y Arbeláez (2001) en la tercera. 

Mercer (2013) por su parte, hace énfasis en la experiencia social para identificar 

habilidades metacognitivas que optimizan la escritura. 
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López (2012) sostiene que la didáctica metacognitiva promueve la conciencia de 

los procesos de lectura y escritura identificando dificultades y reconociendo el uso de 

estrategias durante todo el proceso para generar un buen producto. El uso de diversas 

actividades metacognitivas, como el diálogo entre pares orientado a promover la 

reflexión y la práctica de estrategias de planeación, textualización y revisión en el 

proceso de composición favorecen los procesos de aprendizaje propiciando la toma de 

conciencia.  

El trabajo con los pares promueve la autonomía en el proceso de regulación del 

aprendizaje, lo cual favorece la producción textual, ya que el aprendiz se enriquece al 

considerar al par como un modelo o al apreciar una mirada distinta que cae en cuenta de 

aspectos que no se logran auto-observar cuando se está generando un texto (Chaves, 

Trujillo, y López, 2016). 

Por otro lado, en una intervención con un grupo de estudiantes se mejoró la 

calidad de los textos, a partir de los comentarios emitidos por los compañeros y 

docentes. En ese proceso de trabajo conjunto se propició la heterorregulación (Pardo y 

Castelló, 2016). Es por ello que resulta relevante no solo el trabajo entre pares, sino lo 

que cada uno de los participantes realiza para mejorar su propia producción, 

capitalizando los comentarios y sugerencias. 

 

2.2. La escritura en universitarios 

La lectura, al igual que la escritura, está presente durante todo el proceso de la 

formación académica, ya que los estudiantes realizan tareas de revisión, comentario, 

lectura, análisis, citación, reelaboración o elaboración de documentos; acompañarlos en 

ese proceso y facilitar que realicen esas tareas incidirá en su desarrollo como escritores 

(Gardner y Nesi, 2012).  
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Los estudiantes ingresan a las IES con destrezas que les permiten la 

comunicación oral y escrita, sin embargo, esto no significa que poseen habilidades de 

escritura y lectura académicas y menos aún que sean conscientes del proceso de 

aprendizaje, por ello es necesario un proceso de alfabetización académica en los 

distintos contextos educativos del nivel superior (Méndez, López, y Ramírez, 2016). 

La deserción educativa ha sido un tema tratado en diversos países, en tanto que 

es un factor que incide en lo económico, político y social. En Ecuador, en los últimos 

años, se han planteado propuestas de Estado para disminuir el abandono escolar 

mejorando la educación desde los espacios universitarios, incluyendo la capacitación 

docente, el desarrollo de proyectos integradores de saberes (PIS) y otras prácticas de 

experimentación en las que se vincula la teoría con la aplicación (PAE).  

Esos cambios están encaminados a dotar de herramientas a los estudiantes para 

lograr su permanencia. Entre esas herramientas también está el que sean mejores 

lectores y escritores, por ello se consideró relevante trabajar sobre el desarrollo y mejora 

de los estudiantes como escritores. La propuesta se plantea desde lo que se ha 

denominado escritura académica, desde una perspectiva cognitiva que pretende que los 

estudiantes se den cuenta de cómo pueden mejorar. De ahí que se buscó el desarrollo de 

habilidades metacognitivas dirigidas a la planeación, escritura y reescritura, con base en 

la reflexión metacognitiva, desde las disciplinas, mediante un taller de escritura. Para 

ello, se hace un acercamiento a las investigaciones realizadas en otros países. 

Bañales (2011) analizó las relaciones entre el nivel de conocimiento previo del 

tema, los procesos de regulación de la escritura y la calidad del texto en una muestra de 

estudiantes universitarios mediante un texto expositivo, encontrando que los estudiantes 

con un alto nivel de conocimiento previo al tema utilizaban menos procesos de 

regulación y aquellos estudiantes de un bajo nivel de conocimiento previo utilizaban 
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mayor cantidad de procesos de regulación de problemas durante la composición de un 

texto. Esto permite dar cuenta de la eficacia de los procesos de regulación en estudiantes 

con alto nivel de conocimiento, lo que también incide en la calidad y la organización del 

texto. 

Por su parte, Riera (2014) compara los sistemas universitarios latinos con los de 

España con base en un taller de escritura. Para este autor el discurso académico está 

relacionado con factores contextuales. También señala que los conocimientos cumplen 

un rol importante en los procesos de regulación de problemas en los textos académicos 

que realizan los escritores más o menos expertos, así como su calidad. Propone la 

enseñanza de la escritura académica enfocada al dominio de estrategias y 

procedimientos de regulación de los procesos de escritura a partir de múltiples textos. 

En función de lo anterior, la alfabetización académica es esencial para garantizar 

el éxito de las tareas de escritura con estudiantes, desde los primeros años, en los 

espacios universitarios,  y de ser posible, en el bachillerato. Por ello, cuando los 

estudiantes no logran producir los textos esperados, es necesario un mayor compromiso 

de los docentes, fomentando actividades de escritura que propicien el desarrollo de la 

conciencia de lo que esto representa, desde su posibilidad expresiva y epistémica, en 

todas las disciplinas, lo que implica acercarse a diversidad de textos y formas de 

escritura (Riera, 2014). 

Los estudios de los últimos cinco años, realizados con estudiantes hablantes del 

español, incluyen diversos elementos, tales como recursos discursivos, manejo de las 

formas textuales, construcción de una opinión en el texto, entre otros. Por ejemplo, 

Castro y Sánchez (2013) estudian los recursos discursivos que utilizan estudiantes 

universitarios en la construcción y expresión de opinión, identificando las marcas 

lingüísticas que dejan al posicionarse frente a un área del conocimiento, siendo 



43 

 

 

importante el dominio de recursos discursivos asociados con la inserción y manejo de 

voces, la estructura del texto y, sobre todo, la construcción de perspectiva discursiva. 

Aporte que revela la necesidad de un plan de intervención pedagógica que coloque a la 

argumentación en el centro de la discusión sobre enseñanza y aprendizaje de la escritura 

académica, mediante el análisis de los textos escritos por expertos, para hacer 

consciente a los escritores inexpertos de la naturaleza dialógica de todo discurso, 

incluido el discurso escolar, dando cuenta de las dificultades que muestran los 

estudiantes universitarios al construir textos académicos de orientación argumentativa.  

Estas prácticas académicas exigen a los estudiantes saber leer textos 

especializados, comprender lo que se lee para aprender, evaluar la información 

contenida en los textos disciplinares, asumir posturas frente a estas informaciones, 

posicionarse frente al fenómeno estudiado y construir opiniones sustentadas en 

evidencias pertinentes al campo disciplinar de formación a través de los puntos de vista 

vertidos por otros. Aprender a argumentar implica aprender a pensar y este aprendizaje 

requiere que los estudiantes investiguen y se informen, pero sobre todo que evalúen 

esos contenidos e informaciones.  Por tanto, la escritura académica tiene sentido en la 

medida en que el productor de un texto es capaz de tomar postura frente a los problemas 

propios del área de conocimiento en el que se encuentra involucrado y expresarla 

siguiendo las convenciones propias de la comunidad disciplinar (Castro y Sánchez, 

2013). 

García (2013) propone un enfoque discursivo en la docencia para la enseñanza 

de la lengua española, en la redacción de tesis y la alfabetización académica, 

considerando que leer y escribir son las formas elementales para aprender y construir 

conocimiento. Desde su posición, la escritura requiere de dominio, organización, 

producción, reflexión y reconstrucción de la información para asumir críticamente lo 
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que se desea escribir sobre un tema, con uso de estrategias para la cohesión, coherencia 

y relevancia en un texto, en un proceso para empoderarse del conocimiento. Mientras 

que la lectura implica reflexión crítica y reconstrucción del discurso, como herramienta 

para el aprendizaje autónomo; en relación con la alfabetización académica plantea que 

se debería implantar en los espacios universitarios siendo la lectura y la escritura las 

herramientas didácticas en las asignaturas como base para la producción de 

conocimientos. 

Martins (2014) basa su investigación en describir e interpretar las 

transformaciones en el pensamiento sobre la escritura académica en textos reflexivos 

con base en un taller de alfabetización académica acerca de la escritura y su pedagogía. 

El estudio revela la existencia de motivación en los docentes para desarrollar una mejor 

enseñanza de géneros discursivos en espacios universitarios, quienes incorporan 

discursos con aspectos novedosos en relación con la escritura mediante la participación 

en el diálogo reflexivo. Esta investigación pretende generar cambios en los docentes, 

mediante la motivación, disposición y compromiso hacia la escritura, a partir de 

reflexiones sobre su propia manera de escribir para mejorar su pedagogía e incidir en los  

procesos de escritura de los estudiantes universitarios. 

Chirinos (2014) se basa en el Modelo de Flavell, retomando los componentes: 

conocimiento metacognitivo, experiencias metacognitivas, la tarea y las estrategias; 

conceptualiza a la metacognición como “esfuerzos cognitivos relativas a la esfera 

intelectual de la persona”. Su estudio da importancia al rol de la planificación, control y 

la toma de conciencia. El modelo interactivo desarrollado por Chirinos, sobre 

Estrategias metacognitivas, propone habilidades y actitudes en docentes y estudiantes 

para usar estrategias cognitivas en forma consciente. Es así como el estudiante fortalece 

sus competencias metacognitivas al darse cuenta de la estrategia de aprendizaje que 
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utiliza para organizar y autodirigir su propio aprendizaje, autoevaluando sus logros y 

debilidades. El estudiante pone en práctica la reflexión en forma intencional y 

autorregula su conocimiento en los aspectos de planeación, control y evaluación para el 

logro eficaz en todo proceso de construcción de conocimientos. Propició mejoras en las 

estrategias de lectura y comprensión, con sentido de responsabilidad aumentando la 

confianza, la valoración crítica reflexiva del conocimiento para promover acciones 

orientadas a facilitar la resolución de un problema  en sus producciones. 

Espino (2015) analiza la enseñanza de estrategias de escritura y comunicación de 

textos mediante un seminario dirigido a estudiantes de posgrado en quienes fomentó la 

apropiación de estrategias de escritura en los procesos llevados a cabo con base en la 

reflexión para incidir en la mejora de los productos elaborados. El análisis relativo al 

tipo de dificultades que manifiestan los estudiantes durante los procesos de escritura, así 

como las diferentes actividades planteadas y descritas, posibilitó a los estudiantes 

comparar los diferentes borradores elaborados y revisados conjuntamente para mejorar 

los textos. Con estas actividades propició  la toma de consciencia sobre los procesos que 

llevan a cabo los estudiantes cuando se enfrentan a la escritura de textos  para incidir en 

el aprendizaje. 

Los autores Navarro, Ávila, Tapia, Cristovão, Moritz, Narváez y Bazerman 

(2016) hicieron una recopilación y análisis de textos sobre lectura y escritura 

universitaria en Latinoamérica. Para ello, un equipo analizó cualitativa y 

cuantitativamente artículos sobre el tema en cuatro revistas de Argentina, Brasil, Chile y 

Colombia. Como resultado del análisis, se identificó que en los artículos escritos en los 

últimos años en revistas colombianas, al abordar la lectura y escritura se las considera 

como “procesos” en los contextos educativos. Mientras que en argentina y chilena al 

referirse a la lectura y escritura se las considera como “productos”. Estos resultados son 
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importantes para la visibilización, validación, institucionalización y expansión en los 

espacios universitarios actuales de la escritura académica, a través de cada espacio de 

aprendizaje.  

Por otra parte, los autores Avendaño, Paz y Rueda (2017) analizan las 

dificultades de la escritura académica y las funciones cognitivas a nivel de postgrado, 

para quienes las diferentes dificultades evidenciadas en los procesos de escritura tienen 

un vínculo con las funciones cognitivas de las fases de elaboración y salida del 

pensamiento. Parte de su propuesta está dirigida al uso de estrategias formativas que 

actúen en el ámbito cognitivo para mejorar la producción escrita desde un ámbito 

reflexivo. 

Valencia y Caicedo (2015) consideran a las estrategias metacognitivas para el 

mejoramiento de los procesos de composición escrita. Para ello analizan 42 artículos de 

investigación publicados entre los años 2002 y 2013. Uno de los resultados sostiene que 

entre más conocimientos y estrategias posean los estudiantes para planificar, monitorear 

y revisar su desempeño, los productos escritos serán de mayor calidad. De las 

intervenciones revisadas concluyeron que la instrucción en estrategias metacognitivas 

fue efectiva para que los estudiantes mejoraran los procesos metacognitivos 

involucrados en la escritura. Esto demuestra que la enseñanza de estrategias 

metacognitivas es pertinente y efectiva para fortalecer la composición escrita de 

cualquier tipo de texto. Por otro lado, las intervenciones realizadas con profesores 

muestran la necesidad de enseñarles el diseño de tareas de escritura y de estrategias de 

acompañamiento, que les permitan perfeccionar las habilidades de escritura de sus 

estudiantes, para formarlos como escritores reflexivos y autorrregulados. Finalmente las 

actividades con pares en el proceso de escritura fomenta que los estudiantes se regulen y 

retroalimenten entre ellos, lo que favorece una mayor construcción de conocimientos 
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sobre los procesos metacognitivos involucrados en la escritura y una aumento en la 

calidad de la composición escrita de los estudiantes. 

 

2.3. La investigación sobre procesos de escritura en Ecuador 

En la educación superior, modalidad presencial, Vázquez (2012) realiza un primer 

acercamiento a los procesos metacognitivos en su “Guía para determinar el nivel de 

desarrollo de las competencias metacognitivas, centrando la evaluación en el proceso de 

aprendizaje”.  

Por su parte, Jaramillo y Simbaña (2014) trabajan sobre el desarrollo de 

estrategias metacognitivas y su aplicación en procesos educativos virtuales, con la 

función de potenciar la comprensión, las mismas que están a cargo de los docentes para 

dirigir en la práctica profesional el proceso de enseñanza aprendizaje. Si bien, esta 

iniciativa constituye un esfuerzo por introducir innovaciones de este tipo, por lo que se 

reporta, no se plantearon con el fin de incidir en procesos reflexivos, con ello se hace 

necesario abordar la metacognición, desde esa posibilidad reflexiva.   

Por otra parte, Rivadeneira y Silva (2015) consideran que los docentes deben 

propiciar en los estudiantes: “procesos de aprender a conocer, aprender a hacer, 

aprender a ser”. Sin embargo, los autores no consideran a la reflexión metacognitiva 

orientada a la mejora en la calidad de textos, más bien se da paso al proceso de 

aprendizaje del estudiante en el primer caso y, en el segundo, se da prioridad a la 

responsabilidad que tiene el docente frente al grupo de estudiantes. Esto lleva a pensar 

que, en la educación superior, modalidad presencial, existe escasa investigación 

vinculada con la reflexión metacognitiva y la calidad de los textos, en la cual se 

consideren los aspectos básicos en la comunicación escrita, como son planificación, 

escritura, supervisión de procesos y reescritura.  
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Finalmente, Ortiz (2017), como conductora de la formación de profesionales, 

incorpora actividades que implican al aprendizaje generativo, la metacognición y la 

metanoia desde un enfoque sistémico, con el objetivo de comprender cómo (proceso) 

aprenden las personas y cómo usan estrategias metacognitivas. Para tener un 

conocimiento metacognitivo de sí mismo, de la tarea y de las estrategias necesarias para 

llevarla a cabo se debe potenciar la metacognición que está conformada por tres 

elementos: conciencia, monitoreo y evaluación. Por tanto,  es evidente la necesidad de 

abordar la reflexión metacognitiva en estudiantes universitarios y los procesos que 

implica, para incidir en la calidad de sus aprendizajes. 

Los antecedentes sobre la educación superior presencial, semipresencial y virtual 

en Ecuador permiten obtener evidencia que no existe investigación sobre la reflexión 

metacognitiva, a partir de la producción textual en estudiantes de educación superior. 

Por lo tanto, la presente investigación es relevante en tanto que se plantea desarrollar un 

taller de escritura con estudiantes universitarios orientado a la reflexión metacognitiva 

en relación con los principales procesos implicados en la producción textual. 

 

2.4. Taller de escritura 

En el contexto educativo se observa la participación de varios profesionales para 

dar respuesta a las necesidades de la comunidad educativa, mediante estrategias que 

pueden ser modeladas y mostradas para compensar algunas necesidades de apoyo a los 

procesos de aprendizaje, como son las tutorías grupales o talleres extracurriculares. Es 

por ello que la realización de un taller de escritura resulta relevante para proponer 

alternativas a la formación.  

Un taller, de acuerdo con Cano (2012), “es un espacio que se caracteriza por la 

producción colectiva que busca la generación de aprendizajes y la transformación de 
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una situación, así como de los propios participantes”. Además, promueve la 

“autonomía”, lo que constituye la esencia del taller, ya que se pretende que el estudiante 

dé buen uso a su reflexión metacognitiva para mejorar la calidad de la producción 

textual (p.14). 

Un taller se basa en procedimientos sistemáticos, flexibles, manteniendo el rigor 

científico y buscando adecuar los contenidos y actividades al logro de productos 

concretos, en un escenario determinado (Silva, 2016). Con base en un objetivo, 

generalmente, los talleres se orientan al desarrollo de habilidades. En este caso, el taller 

supone un importante proceso reflexivo que permita operar con el conocimiento en el 

proceso de producción escrita. Ese énfasis en la reflexión, lo diferencia de los talleres 

pedagógicos, constituyendo más una experiencia psicoeducativa. 

La reflexión se realiza en diferentes momentos, en la planeación comprende las 

actividades previas que realiza el estudiante desde el momento que el docente le asigna 

una tarea (Monereo, Pozo, y Castelló, 2001). Zanotto (2016) sostiene que permite 

activar la memoria, los conocimientos previos y/o regular productos cognoscitivos 

(procesos de pensamiento: atención y comprensión). Kobayashi (2009) sugiere el apoyo 

de organizadores gráficos de conocimientos para presentar información importante 

sobre sus aprendizajes, en relación con los conceptos que construyen con base en el 

objetivo, en este caso de la asignatura.  

La reflexión en el proceso de escritura es la base para producir un buen texto. 

Flower y Hayes (1981) sostienen que la textualización se lleva a cabo mediante 

procesos metacognitivos que le permiten al estudiante ser un mejor aprendiz en el 

momento de escribir. Es por lo anterior que resulta relevante, en los procesos de 

producción textual, hacer conscientes las diferentes actividades previas para 

contextualizar el escrito, la organización de las ideas, la intención del texto, el 
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destinatario y la jerarquización de las ideas, según su importancia, de manera tal que en 

el proceso de textualización haya suficientes elementos para el proceso reflexivo.   

Las distintas reflexiones en el momento de la reescritura, determinan las 

acciones que el estudiante realiza para terminar la tarea, varias de estas acciones 

dependen de sus pares o del docente. Pardo y Castelló (2016) sostienen que los 

comentarios emitidos por compañeros y docentes permiten mejorar la calidad de la 

producción textual, dado que el estudiante reescribe sus productos para mejorarlos. Para 

Carlino (2013), un taller en el que se lee, se comenta y reescribe ayuda a desarrollar la 

“conciencia retórica”. 

En el proceso de producción textual es esencial el trabajo colectivo, tanto para la 

revisión, como para validar lo que se realiza en términos del campo disciplinar y el tema 

que se trabaje. De ahí que realizar un taller que tiene, entre otros objetivos, aprender a 

escribir mejor resulta en una transformación de la dinámica grupal, de la autovaloración 

como escritor y de las percepciones acerca de lo que la escritura representa. 
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Capítulo 3. Método 

 

Se trabajó con un diseño cuasi experimental, de tipo pre-test, intervención y post-test 

(Hernández, Fernández, y Baptista, 2014), con base en un cuestionario de reflexión 

metacognitiva sobre los subprocesos implicados en la producción textual. Para 

identificar si existían diferencias significativas entre el pretest y el postest se utilizó la 

prueba “t” de Student (Fetters, Curry y Creswell, 2013) 

 

3.1 Hipótesis 

H1 = La formación en procesos de escritura, a partir de un taller orientado a la reflexión 

metacognitiva, impacta positivamente en la calidad de un texto tipo ensayo 

elaborado por estudiantes universitarios.  

H2 = Habrá diferencia en los procesos metacognitivos implicados: planeación, escritura 

y reescritura en los grupos experimental y de control después del taller 

H01 = No existe impacto de un taller de escritura orientado a la reflexión metacognitiva, 

en la calidad de un texto tipo ensayo entre el grupo experimental y el grupo 

control después de la participación en un taller de escritura. 

H02 = No habrá diferencia en los procesos metacognitivos implicados: planeación, 

escritura y reescritura en los grupos después del taller 

Ha1 = La mejora en la calidad del ensayo es incipiente, pero sí hay mejoras en la 

comprensión de lo que es un ensayo. 

Ha2 = Habrá cambios únicamente en los procesos de planeación. 
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3.2 Variables. Definición conceptual 

Independiente: Taller de escritura orientado a la reflexión metacognitiva. Constituye 

una forma de trabajo que integra teoría y práctica. Se caracteriza por la investigación, el 

descubrimiento científico y el trabajo en equipo para elaborar un producto tangible 

(Cano, 2012, p. 4) 

Dependiente: Calidad de texto tipo ensayo. Tipo de composición que analiza e 

interpreta un tema para construir párrafos con base en los argumentos. Escribir ensayos 

argumentativos consiste en invocar a otros autores mediante el análisis de sus escritos 

para adherirse o confrontar desde el propio posicionamiento (Castelló, 2013) 

 

Definición operacional de las variables 

Independiente: Taller de escritura, que constituye una experiencia formativa donde se 

trabaja planeación, escritura y reescritura y con una duración de 20 horas distribuidas en 

cinco semanas, orientado a la reflexión metacognitiva. 

Dependiente: Calidad del ensayo, que se evalúa a partir de los diferentes elementos 

presentes en las rúbricas, principalmente, estructura, título, argumentos, cohesión y 

coherencia. 

 

3.3 Participantes  

Los participantes fueron cuatro grupos, que representaron un total de 153 estudiantes de 

psicología clínica de una universidad pública del Ecuador de nivel socioeconómico 

medio, conformados en cuatro grupos: dos grupos experimentales (35 y 42 estudiantes) 

y dos grupos control (40 y 36 estudiantes).  
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También participaron 20 docentes a quienes se les dio una breve capacitación, 

para que a su vez desarrollaran el taller con los estudiantes que participarían como 

grupo control. 

La designación de los estudiantes y docentes fue determinado por la universidad, 

en función de los horarios, necesidades y tamaño de los grupos. Los criterios de 

inclusión que se consideraron: ser estudiantes de la misma carrera, no ser estudiantes 

repetidores, ser menor a 30 años y cumplir con el total de horas planificadas para el 

taller. Como criterio de eliminación se consideró el incumplimiento del total de horas 

programadas para el desarrollo del taller de escritura. Dado que el taller se impartió en 

dos ocasiones, dos de los grupos participaron en el piloteo del taller (taller 1), uno fue el 

de control y otro el experimental. Durante la impartición del taller mejorado con base en 

los resultados del piloteo (taller 2), el tercer grupo fue el experimental y el cuarto, de 

control, como se describe en la Tabla 2.  

Tabla 2. 

         Estudiantes de la carrera de psicología clínica que participaron 

        en el primer y segundo taller 

 

 

 

 

 

 

 

Con respecto a las consideraciones éticas, se partió de la autorización formal que dio 

la universidad pública ecuatoriana para la realización de la investigación. Asimismo, en 

reunión con los participantes, se les dio a conocer el objetivo del taller de escritura y se 

consideró en la investigación a quienes aceptaron colaborar y firmaron un 

consentimiento informado que establecía la garantía de confidencialidad de la 

información e integridad de los participantes (ver Anexo 1).  

 Grupo Experimental Grupo Control 

 

1 Taller 

Psicopedagógico 

35 participantes 

Cuarto Semestre 

40 participantes 

Segundo Semestre 

2 Taller de 

Escritura 

42 participantes 

Sexto semestre 

 

36 participantes 

Segundo Semestre 

Total 77 participantes 

 

76 participantes 
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3.4 Instrumentos y técnicas de intervención 

a) Instrumentos para medir Habilidades Metacognitivas (HMC). 

Instrumento tipo Likert conformado por ocho ítems sobre la reflexión en la 

planificación, nueve ítems de escritura y cinco ítems de evaluación (ver Anexo 2). Con 

base en los resultados de la aplicación inicial y al proceso reflexivo correspondiente se 

modificó, considerando la relevancia de la reflexión metacognitiva en los procesos de 

escritura, para generar el instrumento para evaluar procesos de reflexión metacognitiva.  

 

b) Instrumento para evaluar procesos de reflexión metacognitiva (RMC) 

Instrumento que contiene 26 ítems (ver Anexo 3), clasificados en tres constructos: 

planificación (nueve ítems), escritura-supervisión (ocho ítems) y reescritura-evaluación 

(ocho ítems). Se elaboró considerando los planteamientos de Flower y Hayes (1981), 

O'Neil y Abedi (1996), Mazarella (2008) y Castelló (2009). Para obtener la validez de 

contenido del instrumento (RMC) se sometió al jueceo de cuatro investigadores en el 

área: una experta mexicana y tres españoles, quienes basaron su percepción de cada 

ítem considerando los criterios de claridad, plausibilidad y correspondencia en relación 

con los subprocesos en la reflexión metacognitiva: planeación, escritura y evaluación. 

Dichos expertos dieron una validación del 100 por ciento al instrumento. La validez de 

constructo (planeación, escritura y supervisión de procesos y reescritura y evaluación) 

se generó mediante la aplicación del instrumento a 260 estudiantes de primer y segundo 

semestre de licenciatura de la Facultad de Ciencias Psicológicas (81 hombres y 179 

mujeres) durante el periodo marzo-agosto 2018. Se obtuvo el valor de alfa de Cronbach 

de .88 lo que garantiza la fiabilidad, correspondiente a los 26 ítems que conforman el 

cuestionario sobre la reflexión metacognitiva. 
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c) Cuestionario de preguntas abiertas.  

El tercer instrumento consistió en un cuestionario de seis preguntas abiertas sobre 

conocimientos acerca de un ensayo y su percepción como escritor, mismas que fueron 

evaluadas mediante una rúbrica (ver Anexo 5). Las primeras tres se relacionan con el 

concepto de ensayo, sus elementos y su función, así como sobre el sentido del 

argumento; las tres últimas hacen referencia a: la actitud personal hacia la escritura, al 

concepto personal sobre lo que es un buen texto y un buen escritor en la propia área de 

estudio y en una autoevaluación como escritor. Las respuestas se evaluaron mediante 

una rúbrica. 

 

d) Rúbricas 

Se elaboraron tres rúbricas: la primera para evaluar el ensayo producido por los 

estudiantes, antes, durante y después del taller (Anexo 6); la segunda para evaluar el 

cuestionario aludido en el inciso anterior, acerca del conocimiento sobre lo que es un 

ensayo y funcionalidad de los argumentos en un ensayo (Anexo 7) y la tercera para 

valorar la autopercepción como escritor (Anexo 8). 

 

e) Técnica de intervención: taller de escritura. 

Se optó por realizar un taller de escritura porque integra la teoría y la práctica, teniendo 

como fin la elaboración de un producto tangible, lo cual permite una mejor adaptación y 

desenvolvimiento en el contexto, con miras a incidir en la producción textual, además, 

busca tener impacto social. Se trabajó con un texto que los estudiantes ecuatorianos 

deberían realizar de manera obligatoria dentro de alguna de las asignaturas del semestre 

para ser evaluado por el docente.  
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En el primer taller, que funcionó como estudio piloto, se buscó la mejora de la 

producción orientándose al desarrollo de habilidades metacognitivas, mismas que se 

evaluaron con el instrumento diseñado para tal fin (HMC). Con base en un documento 

solicitado por un docente como parte en su asignatura. Se trabajó con la siguiente 

secuencia: planificación, escritura y evaluación (Anexo 2).  

Para realizar el segundo taller, se contó con la participación de 20 docentes, 

quienes seleccionaron en forma unánime el género tipo ensayo, recibiendo una 

capacitación sobre escritura, dado que serían los que condujeran el segundo taller a 

estudiantes.  

El segundo taller dirigido a estudiantes, rediseñado a partir del primero, se 

orientó a propiciar el trabajo en la secuencia: planeación, escritura-supervisión de 

procesos y reescritura. La diferencia con el anterior es que se parte de una premisa 

distinta, al enfatizar la reflexión metacognitiva en cada uno de los momentos de la 

secuencia, lo que permite a los estudiantes la autoevaluación de sus producciones. De 

igual manera, se tiene como objetivo valorar los documentos escritos con base en el 

proceso reflexivo, a partir de rúbricas (Anexo3).  

Las fases del taller de escritura (RMC), con las actividades que posibilitan 

desarrollar los tres subprocesos implicados en la escritura, propuestos para mejorar la 

reflexión metacognitiva, se pueden apreciar en la Tabla 3. 

 

Material 

Los estudiantes en el primer taller utilizaron textos asignados como tarea por algún 

docente en su asignatura. Los docentes durante el taller de escritura utilizaron sus 

syllabus (programa de un curso académico en la educación superior del Ecuador)  para 

seleccionar el tema, así como las rúbricas correspondientes para evaluar el género tipo 
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ensayo. Los estudiantes en el segundo taller utilizaron textos sobre la asignatura,  

basado en el syllabus del programa educativo neuropsicología. El ensayo trabajado, 

partió de un tema vinculado a la primera unidad planteado en la asignatura.  

Tabla 3.  

Esquema de los procesos del Taller: Reflexión Metacognitiva  

PLANEACION ESCRITURA Y 

SUPERVISIÓN DE 

PROCESOS 

REESCRITURA Y 

EVALUACIÓN 

 Planteamiento de objetivos 

previos a la escritura 

  Comprensión de la 

actividad a realizar 

 Búsqueda de información 

sobre el tema 

 Lectura y listado de ideas 

que servirán para escribir 

 Reflexión sobre lo que se 

conoce y no se conoce del 

tema 

 Búsqueda del significado de 

palabras o conceptos que no 

se entiende en un documento 

 Redacción de preguntas 

sobre la información 

seleccionada para desarrollar 

el tema 

 Utilización de organizadores 

gráficos o esquemas para 

ordenar las ideas que van a 

ser útiles 

 Escritura del índice del texto  

 Selección de ideas 

principales vinculadas al 

tema durante la escritura 

 Integración de información 

nueva con la que ya se 

conoce al momento de 

escribir 

 Utilización del organizador 

gráfico previamente 

elaborado durante el proceso 

de escribir 

 Dar solución a dificultades 

que se encuentran al 

momento de escribir 

 Solicitud de ayuda con 

relación al texto siempre que 

sea necesario 

 Revisión y corrección de 

errores que tiene el texto 

durante la escritura 

 Relectura permanente para 

optimizar la información 

 

 Reflexión sobre las acciones 

aplicadas para desarrollar la 

tarea escrita 

 Pedir a un compañero que 

revise el texto 

 Relectura del texto antes de 

entregarlo 

 Comparar el texto con el 

organizador gráfico 

 Pensar cómo mejorar la 

primera versión del texto 

 Antes de enviar al docente 

realiza mejoras al 

documento 

 Con los comentarios 

emitidos por el docente se 

realiza cambios al texto  

 Toma de conciencia acerca 

de los aspectos que 

mejorarían el texto 

 Reflexiona sobre los 

aprendizajes a partir de la 

escritura 

Fuente: Elaboración propia 

 

Procedimiento 

Primer taller 

 Con la autorización de la Decana de la Facultad de Ciencias Psicológicas, se 

procedió a solicitar los grupos participantes previamente conformados por una 

universidad pública del Ecuador, donde se pidió el apoyo para el trabajo de campo. 
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 Una vez cumplidos los protocolos éticos relativos al consentimiento informado, se 

hizo un primer taller con dos grupos de la facultad de ciencias psicológicas de la 

universidad pública. El grupo de cuarto semestre, constituyó el grupo experimental, 

y el de segundo semestre fue el grupo control (Esquema del taller en Anexo 9). 

 Los estudiantes decidieron trabajar con el género académico tipo ensayo enviado 

como tarea por un docente como parte de su asignatura. 

 En función de los resultados del primer taller de habilidades metacognitivas se 

hicieron adecuaciones tanto al segundo taller de escritura como al instrumento, 

mismo que se orientó a la reflexión metacognitiva. 

Taller con docentes 

 Se desarrolló el taller en una sesión con duración de 8 horas y la secuencia didáctica 

que se siguió para el trabajo realizado con los docentes fue la misma que se debía 

replicar con los estudiantes. 

 Los docentes eligieron, entre las diversas tareas que solicitan a sus estudiantes, el 

género prototípico de ensayo para su práctica en el taller. 

 Entre docentes pares desarrollaron un esquema descriptivo sobre el género “ensayo” 

con el propósito de unificar criterios sobre características y elementos que 

constituyen un ensayo. Planificaron un ensayo académico, luego lo escribieron y lo 

revisaron entre pares y se dieron cuenta de los errores cometidos y de cómo debían 

corregir su texto para mejorarlo, haciendo con ello una primera reflexión 

metacognitiva.  

 Se les presentó en power point la teoría sobre los elementos de planeación, escritura, 

reescritura y evaluación y con base en la información proporcionada se les pidió que 

hicieran un organizador gráfico en forma individual y luego por parejas. 
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 Los productos de cada par de docentes fueron entregados de manera equitativa a tres 

revisores para que integrara la información de los diversos organizadores gráficos. 

Se eligieron tres para que cada uno de ellos incorporara en un solo documento lo 

correspondiente a uno de los elementos que constituyen el proceso de escritura, a 

saber: planeación, escritura y reescritura y evaluación. Una vez hecho esto, se 

socializó con el grupo completo para consensar la información.  

 Antes de finalizar el taller, se solicitó la colaboración de un profesor o profesora 

para que compartiera lo aprendido con los estudiantes que constituirían el grupo 

control del segundo taller. Una profesora se ofreció como voluntaria para impartir 

un taller de escritura.  

 Para concluir el taller, se les pidió que de manera oral expresaran ideas acerca de lo 

que se dieron cuenta sobre su propio proceso de escritura, lo que constituyó otra 

manifestación de su reflexión metacognitiva.  

 

Segundo taller con estudiantes 

 Con la aprobación por parte del Decanato de la universidad pública del Ecuador se 

procedió a solicitar otros dos grupos. Fueron asignados dos grupos de psicología 

clínica: un grupo de segundo (control) y otro grupo de sexto semestre 

(experimental) para realizar el taller de escritura. 

 Luego de la firma del consentimiento informado por parte de los estudiantes 

participantes, se procedió a la aplicación de los dos cuestionarios para obtener 

información sobre los procesos metacognitivos al inicio, así como respecto a lo que 

es “escribir un ensayo y a su autopercepción como escritores”, tanto al grupo 

experimental, como al grupo control. 
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 Después de aplicados los dos cuestionarios, se ejecutó el segundo taller de escritura 

durante cuatro semanas, considerando sesiones semanales con una duración de dos 

horas; además, se les pidió dedicaran una hora diaria, asignada a desarrollar las 

actividades según el tiempo disponible en casa, haciendo un total de 40 horas entre 

trabajo presencial y trabajo autónomo. 

 Se solicitó a los estudiantes, tanto del grupo control, como del experimental, la 

redacción de un ensayo de un tema específico en una de las asignaturas, 

correspondiente a la primera unidad que consta en el syllabus. Ese ensayo 

constituyó el documento base durante la intervención en el grupo experimental para 

el trabajo individual y en pares. 

 A continuación, se llevó a cabo el mismo procedimiento descrito en el taller de 

docentes: promoción de reflexiones metacognitivas individuales a partir de las 

correcciones entre pares, presentación de la teoría, elaboración de un organizador 

gráfico, sistematización de organizadores gráficos por parte de los revisores para 

consensuar la información. Después de reflexionar sobre la planeación, se realizó la 

segunda versión del ensayo base y se fue analizando, siguiendo elementos teóricos 

de la fase de escritura y mediante un modelaje realizado por la conductora del taller. 

En la fase final, se redactó la tercera y última versión del ensayo, considerando los 

elementos teóricos y las reflexiones metacognitivas que fueron generando a partir de 

todo el proceso y del trabajo colaborativo entre pares.   

 Luego de este proceso se aplicó el cuestionario para evaluar los procesos 

metacognitivos, al grupo experimental a manera de postest y el cuestionario de 

preguntas abiertas, para reflexionar en pares y en grupo sobre sus logros e incidencia 

en sus productos escritos. Esta actividad permitió a los participantes darse cuenta de 
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la importancia del proceso reflexivo, que no solo implicó el ámbito académico, sino 

que transcendió a nivel social y contextual. 

 Paralelamente se aplicó al grupo control el cuestionario que permite evaluar los 

procesos metacognitivos durante la escritura de un texto y el cuestionario de 

preguntas abiertas sobre el conocimiento del ensayo y su autopercepción como 

escritor para evidenciar la mejoría o no de los procesos metacognitivos. 

 Después se procedió a realizar la prueba “t” para probar las hipótesis 

 Finalmente se entregaron certificados a los estudiantes participantes del grupo 

experimental y se sistematizó la información. 
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Resultados 

Los resultados se presentan a continuación, comenzando por el primer taller a estudiantes; 

posteriormente, el taller a docentes y al final, el segundo taller a estudiantes, cada uno 

describe las mejoras que se dan después de la intervención. Ahora bien, es importante 

considerar que se definió una hipótesis de investigación que planteaba cambios en  los 

participantes con base en un taller psicoeducativo orientado a la mejora de un texto que 

les hubiera solicitado un profesor, sin embargo los participantes entregaron textos 

copiados, pero, dado el poco tiempo destinado para esta actividad y las dificultades para 

su implementación, se planteó la necesidad de un segundo taller, ahora con el apoyo de 

los profesores. 

En ese segundo taller se incluyó una nueva hipótesis alternativa en la que se planteaba 

que los cambios se darían en las actividades de planeación, dado que se observó en el 

primer taller que la escritura y la reescritura, no tenían tanta mejora. Además, se mantiene 

la hipótesis de investigación. Se trabajó con dos nuevos grupos asignados por la 

universidad. Uno con el apoyo de un docente quien recibió el taller de escritura, junto con 

un grupo de docentes; y el otro con la dirección de la investigadora. Se planteó como 

producto del segundo taller un texto tipo ensayo; esta forma textual fue la que se acordó 

por los docentes participantes en el taller. 

 

Primer taller 

Los procesos de planeación, escritura y evaluación de los estudiantes que 

participaron en el taller mostraron puntuaciones más altas. La comparación de las 

medias de los puntajes del cuestionario de ambos grupos evidencia significancia 

estadística, es decir, que la intervención provocó una mejora en las medias según la 
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prueba de muestras relacionadas. En planeación se obtuvo un promedio de 13,9 (.000), 

escritura de 16,7 (.000) y evaluación de 9,3 (.000).  

También, se encontró una diferencia estadísticamente significativa al comparar 

las medias del pretest con las del postest en el grupo experimental (Tabla 4), mostrando 

nuevamente que la intervención tuvo efectos estadísticamente significativos en los 

procesos de la producción textual. 

 

Tabla 4.  

Medias de los procesos de la producción textual pre y post intervención del grupo 

experimental 
 

 Media Desviación  

Estándar 

Media de 

error 

estándar 

T Gl Sig. 

(bilateral) 

Planificación 
Pre 

Post 

 

23,40 

37,28 

 

3,81 

2,24 

 

,64 

,37 

 

 

-21,17 

 

 

,34 

 

 

,000 

Escritura 
Pre 

Post 

 

25,74 

42,42 

 

5,11 

2,10 

 

,86 

,35 

 

 

-17,51 

 

 

,34 

 

 

,000 

Revisión 
Pre 

Post 

 

14,40 

23,28 

 

3,15 

1,22 

 

,53 

,20 

 

 

-16,93 

 

 

,34 

 

 

,000 

Se consideró una P<0.05 
 

En cambio, la comparación de las medias pre y post del grupo control no mostró 

diferencias significativas (ver Tabla 5) 

 

Tabla 5.  

Medias de los procesos de la producción textual pre y post intervención del grupo 

control 
 Media  Desviación  

Estándar 

Media de error 

estándar 

T Gl Sig. 

(bilateral) 

Planificación 
Pre 

Post 

 

18,37 

26,45 

 

2,28 

3,34 

 

,36 

,52 

 

 

-12,2 

 

 

,39 

 

 

,000 

Escritura 
Pre 

Post 

 

21,70 

29,72 

 

2,81 

3,92 

 

,44 

,62 

 

 

-10,57 

 

 

,39 

 

 

,000 

Revisión 
Pre 

Post 

 

12,42 

16,95 

 

2,08 

3,67 

 

,32 

,58 

 

 

-7,44 

 

 

,39 

 

 

,000 

Se consideró una P<0.05 
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Sin embargo, se puede apreciar que el grupo control utiliza en cierta medida 

habilidades en las actividades escritas que obligatoriamente deben cumplir como tareas 

de las asignaturas (ver Tabla 6), al igual que en el grupo experimental. Las medias de 

los procesos de planeación, escritura y evaluación en el pretest son ligeramente mayores 

en el grupo experimental a pesar de que son estudiantes de mayor grado universitario 

que los del control. 

 

Tabla 6.  

Medias de los procesos de la producción textual pre intervención de los grupos 

experimental y control 
 Media Desviación Estándar 

 

Media de error estándar 

Planificación 
Experimental 

Control 

 

23,40 

18,37 

 

3,81 

2,28 

 

,64 

,36 

Escritura 
Experimental 

Control 

 

25,74 

21,70 

 

5,11 

2,81 

 

,86 

,44 

Revisión 
Experimental 

Control 

 

14,40 

12,42 

 

3,15 

2,08 

 

,53 

,32 

Se consideró una P<0.05 

 

Al comparar los grupos control y experimental en el postest (Tabla 7), se puede 

apreciar que, al término del taller, la media del grupo experimental arroja resultados 

estadísticamente significativos, en lo que respecta los procesos de planeación, escritura 

y evaluación. Las medias de los procesos en el postest son ligeramente mayores en el 

grupo control a pesar de que son estudiantes de menor grado universitario que los del 

experimental. 
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Tabla 7.  

Medias de los procesos de la producción textual post intervención de los grupos 

experimental y control 
 

 Media Desviación  

Estándar 

Media de 

error 

estándar 

T Gl Sig. 

(bilateral) 

Planificación 
Experimental 

Control 

 

37,28 

26,45 

 

2,24 

3,34 

 

,37 

,52 

 

-21,17 

-12,2 

 

,34 

,39 

 

,000 

,000 

Escritura 
Experimental 

Control 

 

42,42 

29,72 

 

2,10 

3,92 

 

,35 

,62 

 

-17,51 

-10,57 

 

,34 

,39 

 

,000 

,000 

Revisión 
Experimental 

Control 

 

23,28 

16,95 

 

1,22 

3,67 

 

,20 

,58 

 

-16,93 

-7,44 

 

,34 

,39 

 

,000 

,000 

Se consideró una P<0.05 

 

Los resultados en el grupo experimental con relación al grupo control, permite 

explicar la mejoría en los procesos metacognitivos: planificación, escritura y revisión 

que se dio durante la intervención, siendo de importancia la participación de un experto. 

La asistencia al taller por parte de los estudiantes fue del 100%; se mostraron 

interesados en las actividades que se llevaron a cabo en cada sesión, siendo posible 

reflexionar al inicio de cada sesión sobre los procesos que se requieren para la 

producción de un texto. El compartir, socializar e integrar las ideas en un organizador 

gráfico, sobre las actividades trabajadas en cada sesión, les permitió ser conscientes de 

los procesos de escritura que inciden en su aprendizaje. Si bien, se observaron cambios 

en los textos, varios de ellos contenían ideas copiadas de otros autores, sin darles el 

reconocimiento adecuado o con una citación que no se apegaba a ningún formato. 

Taller con docentes 

Como producto del taller de escritura con los 20 docentes, se obtuvo un prototipo de 

ensayo para considerar los mismos criterios al momento de evaluar con base en una 

rúbrica, planteando actividades desde el momento en que se solicita a los estudiantes 

una tarea tipo ensayo, cómo se desea que lo realicen y lo que debe contener. 
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Se identificaron los elementos del ensayo y la función que desempeñan en el 

desarrollo de un texto, para luego realizar las actividades con los estudiantes. La 

experiencia facilitó que los docentes se dieran cuenta de la importancia de cada uno de 

los procesos de escritura: planeación, escritura y reescritura para construir aprendizajes 

significativos desde la asignatura. Siendo conscientes además de la importancia del uso 

de rúbricas para realizar una evaluación con los estudiantes y vinculada con el tema a 

desarrollar y con los aprendizajes antes, durante y al finalizar la actividad propuesta 

como parte de la asignatura. 

La mayoría de los docentes expresaron la eficacia del trabajo en pares y 

reconocen la función de los revisores, como a su vez la productividad del trabajo 

colaborativo. 

Identificaron y manejaron algunos organizadores gráficos como una herramienta 

para sintetizar las partes del ensayo, para registrar los temas del ensayo, organizando la 

información, mediante ideas principales y secundarias, propiciando así el trabajo con el 

contenido y facilitando la construcción del conocimiento. 

Al finalizar, los docentes expresaron en forma oral la importancia de realizar 

actividades en pares, para darse cuenta de sus propios procesos de escritura como a su 

vez para sentir la necesidad de contar con un prototipo en cada una de las tareas que se 

solicitan a los estudiantes desde las disciplinas, consensuados en trabajo colaborativo, 

siendo un espacio de reflexión metacognitiva. 

 

Segundo taller 

Durante la realización del segundo taller de escritura, las sesiones se llevaron a 

cabo dando cumplimiento a los objetivos de aprendizaje. 
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Los productos escritos fueron revisados por pares, quienes emitieron 

comentarios sobre sus reflexiones en el proceso de planeación, escritura y evaluación, 

permitiendo que los estudiantes procedieran a reescribir sus ensayos para organizar y 

dar sentido a las ideas relacionadas con el tema solicitado. 

Al finalizar la sesión, los estudiantes realizaron una autoevaluación escrita sobre 

sus aprendizajes y compartieron comentarios en relación a las tareas; algunos de esos 

comentarios habían sido emitidos por sus docentes. En esta actividad cada estudiante 

expresó sobre lo enriquecedor del intercambiar las tareas con sus pares, puesto que les 

permitió tener conciencia de sus errores y así mejorar los documentos escritos previos a 

entregar al docente, acción que favoreció la toma de decisión en cuanto a la reescritura 

de sus documentos.  

En el grupo experimental, la prueba “t” de Student, reportó, según la estadística 

de muestras relacionadas (Tabla 8), que existe una mejora significativa en las medias de 

datos en el grupo experimental post intervención en el proceso de planeación en 

relación con los procesos de escritura y evaluación. 

Tabla 8. 

Medias de los procesos de la producción textual pre y post intervención del grupo 

experimental 
 Media Desviación  

Estándar 

Media de 

error 

estándar 

T Gl Sig. 

(bilateral) 

Planificación 
Pre 

Post 

 

28,31 

41,88 

 

4,56 

2,81 

 

,70 

,43 

 

 

-18,28 

 

 

,41 

 

 

,000 

Escritura 
Pre 

Post 

 

26,29 

38,19 

 

3,69 

2,36 

 

,57 

,36 

 

 

-18,19 

 

 

,41 

 

 

,000 

Revisión 
Pre 

Post 

 

29,02 

40,69 

 

5,33 

3,37 

 

,82 

,52 

 

 

-15,40 

 

 

,41 

 

 

,000 

Se consideró una P<0.05 

 

En la estadística de muestras relacionadas en el grupo control bajo la conducción 

del maestro que recibió el taller de escritura, conformado por 36 estudiantes, se observa 
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una mejora, misma que se expresa en los datos de la Tabla 9, en las medias post 

intervención, sin embargo, no son significativos. 

Tabla 9.  

Medias de los procesos de la producción textual pre y post intervención del grupo 

control 
 

 Media Desviación  

Estándar 

Media de 

error 

estándar 

T Gl Sig. 

(bilateral) 

Planificación 
Pre 

Post 

 

29,97 

31,42 

 

3,17 

4,01 

 

,52 

,66 

 

 

-2,52 

 

 

,35 

 

 

,016 

Escritura 
Pre 

Post 

 

26,11 

27,64 

 

2,80 

3,87 

 

,46 

,64 

 

 

-2,73 

 

 

,35 

 

 

,010 

Revisión 
Pre 

Post 

 

28,33 

29,92 

 

3,98 

5,39 

 

,66 

,89 

 

 

-2,57 

 

 

,35 

 

 

,014 

Se consideró una P<0.05 

 

Luego de la aplicación del instrumento, previo a la intervención, se puede 

apreciar en la estadística de muestras relacionadas inter grupo que los estudiantes 

realizan algunas reflexiones durante la planeación, escritura y evaluación (Tabla 10), 

tanto en el grupo control como en el grupo experimental. 

Tabla 10.  

Medias de los procesos de la producción textual pre intervención  
 Media Desviación Estándar 

 

Media de error estándar 

Planificación 
Experimental 

Control 

 

28,31 

29,97 

 

4,56 

3,17 

 

,70 

,52 

Escritura 
Experimental 

Control 

 

26,29 

26,11 

 

3,69 

2,80 

 

,57 

,46 

Revisión 
Experimental 

Control 

 

29,02 

28,33 

 

5,33 

3,98 

 

,82 

,66 

Se consideró una P<0.05 

 

 

Al concluir el taller de escritura se aplicó el postest, cuyo procesamiento basado 

en la media del grupo experimental, arrojó resultados estadísticamente significativos en 

las reflexiones durante los procesos de planeación, escritura y reescritura (Tabla 11), 

siendo relevante la constatación de la hipótesis, puesto que se encontró una diferencia 
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significativa en las medias del postest, como también en los productos escritos, en este 

caso ensayos, que obligatoriamente deben cumplir como tareas de la asignatura. En el 

grupo control se puede apreciar significancia estadística con menor medida, por lo cual 

se puede decir que la intervención del docente incidió en los resultados. 

 

Tabla 11. 

Medias de los procesos de la producción textual post intervención intergrupo 
 

 Media Desviación  

Estándar 

Media de 

error 

estándar 

T Gl Sig. 

(bilateral) 

Planificación 
Experimental 

Control 

 

41,88 

31,42 

 

2,81 

4,01 

 

,43 

,66 

 

-18,28 

-2,52 

 

,41 

,35 

 

,000 

,016 

Escritura 
Experimental 

Control 

 

38,19 

27,64 

 

2,36 

3,87 

 

,36 

,64 

 

-18,19 

-2,73 

 

,41 

,35 

 

,000 

,010 

Revisión 
Experimental 

Control 

 

40,69 

29,92 

 

3,37 

5,39 

 

,52 

,89 

 

-15,40 

-2,57 

 

,41 

,35 

 

,000 

,014 

Se consideró una P<0.05 

 

 

Luego del taller de escritura, las reflexiones en el proceso de planeación, 

escritura y evaluación evidenciaron significancia estadística. La intervención elevó las 

puntuaciones en el grupo experimental, es así que existe una mejora mayor durante el 

proceso de planeación. 

En el análisis del cuestionario sobre los conocimientos que posee acerca de un 

ensayo antes de la intervención, cuya valoración es muy bueno, regular e insuficiente, 

en el grupo experimental, considerando el porcentaje más alto se obtienen las siguientes 

porcentajes: 81% de los participantes se ubica en un conocimiento regular acerca de lo 

que es un ensayo; 76,2% posee un conocimiento regular sobre los elementos que 

componen un ensayo, puesto que solo los enumeran sin detallar en qué consiste cada 

uno, y 54.7% tienen un conocimiento insuficiente sobre lo que es un argumento y cuál 

es la función en un ensayo (Tabla 12).  
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Luego de la intervención en el grupo experimental, considerando el porcentaje 

más alto se obtiene los siguientes porcentajes: 97.62 % tienen un conocimiento muy 

bueno acerca de lo que es un ensayo, ya que mencionan que contiene información de 

varios autores, relacionado a la tesis, de la cual se desarrolla la opinión personal del 

escritor, producto de la reflexión profunda acerca de un tema; 97.62 % poseen un 

conocimiento muy bueno sobre los elementos que componen un ensayo y detallan en 

que consiste cada uno y un 95.3 % tienen muy buen conocimiento sobre lo que es un 

argumento sosteniendo que sustentan la tesis y que son desarrollados para integrar en 

forma apropiada la información de los textos,  como se observa en la tabla 11. 

 

 

Tabla 12. 

Porcentajes de los conocimientos sobre un ensayo del grupo experimental 

 
Ítems Muy bueno Regular Insuficiente 

Definición de ensayo Pre=7.1% 
Post=97.62 

Pre=81% 

Post=2.3 

Pre=11.9% 

Post=0 

Elementos y descripción de 

elementos del ensayo 
Pre=4.7% 
Post=97.62 

Pre=76.2% 
Post=2.38 

 Pre=19.1% 
 Post=0 

Definición de argumento y 

función en un ensayo 
Pre=2.38% 
Post=95.3 

Pre=43% 
Post=4.7 

Pre=54.7% 
Post=0 

Total  Total:8- 9 puntos Total: 5-7 puntos Total:  1-4 puntos 

 

En el análisis del cuestionario sobre la autopercepción de los estudiantes como 

escritores, después de la intervención en el grupo experimental (Tabla 13), encontramos 

lo siguiente: muy buen escritor  81 % puesto que describe la actitud hacia la escritura 

con argumentos de agrado con la finalidad de transmitir un mensaje y lo puedan 

comprender en diversos contextos incluyendo ejemplos, 97,7 % mantiene un criterio 

muy bueno porque entiende por un buen texto aquel que cuida la forma en que se 

organiza y estructura la información para que el lector comprenda el mensaje mediante 
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el uso de la gramática y 76.2 % se evalúan como muy buenos escritores porque 

consideran que la escritura es un trabajo arduo, complicado, al que se debe enfrentar con 

la mejor actitud mediante argumentos para escribir, para revisar y corregir. 

 

Tabla 13. 

Porcentajes sobre autopercepción como escritores del grupo experimental 
Percepciones Muy bueno Regular Insuficiente 

Describe actitud hacia la 

escritura 
Pre=33.32% 
Post=81 

Pre=64.26% 

Post=19 

Pre=2.3% 

Post=0 

Describe lo que entiende 

por un buen texto y un buen 

escritor 

Pre=26.3% 

Post=97.7 

Pre=69% 

Post=2.3 

Pre=4.7% 

Post=0 

Cómo te evalúas como 

escritor 
Pre=21,43% 

Post=76.2 

Pre=66.67% 

Post=23.8 

Pre=11.9% 

Post=0 
Total   Total:8- 9 puntos Total: 5-7 puntos Total:  1-4 puntos 

 

En el análisis del cuestionario sobre los conocimientos que posee acerca de un 

ensayo antes de la intervención en el grupo control, considerando el porcentaje más alto 

se obtienen las siguientes apreciaciones: un 58,4 % se ubica en un conocimiento regular 

acerca de lo que es un ensayo, un 52,63 % posee un conocimiento regular sobre los 

elementos que componen un ensayo puesto que solo los enumeran sin detallar en que 

consiste cada uno y un 52,8 % tienen un conocimiento insuficiente sobre lo que es un 

argumento y cuál es la función en un ensayo (Tabla 14). Luego de la intervención en el 

grupo control, considerando el porcentaje más alto se obtienen las siguientes 

apreciaciones: un 66.48 % tienen un conocimiento regular acerca de lo que es un 

ensayo, por cuanto mencionan que contiene información de varios autores relacionado a 

la tesis, un 63.71% poseen un conocimiento regular sobre los elementos que componen 

un ensayo y un 44.32% tienen conocimiento regular sobre lo que es un argumento 

sosteniendo que sustentan la tesis. 
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Tabla 14. 

Porcentajes de los conocimientos sobre un ensayo del grupo control 
Ítems Muy bueno Regular Insuficiente 

Definición de ensayo Pre=5.5% 
Post=11.1 

Pre=58,4% 

Post=66.48 

Pre=36.1% 

Post=22.16 

Elementos y descripción de 

elementos del ensayo 
Pre=2.7% 

Post=5.5 

Pre=52,63% 

Post=63.71 

 Pre=44.5% 

Post=30.47 

Definición de argumento y 

función en un ensayo 
Pre=8.3% 

Post=13.85 

Pre=38.9% 

Post=44.32 

Pre=52,8% 

Post=41.55 

Total  Total:8- 9 puntos Total: 5-7 puntos Total:  1-4 puntos 

 

En el análisis del cuestionario sobre la autopercepción como escritor antes de la 

intervención en el grupo control, considerando el porcentaje más alto se obtuvo lo 

siguiente: regular un 52.8 % puesto que describe la actitud hacia la escritura por cumplir 

los requerimientos de una disciplina, un 55,6 % mantiene un criterio regular porque 

entiende por un buen texto aquel que contiene la información para que el lector 

comprenda lo escrito y un 69.25 % se evalúan como escritores regulares expresando que 

escriben porque cumplen las tareas asignadas por el docente (Tabla 15).  

En el análisis del cuestionario sobre autopercepción como escritor después de la 

intervención en el grupo control, considerando el porcentaje más alto se obtuvo lo 

siguiente: regular 58.17 % puesto que describe la actitud hacia la escritura por cumplir 

los requerimientos de una disciplina, 55.4 % mantiene un criterio regular porque 

entiende por un buen texto aquel que contiene la información para que el lector 

comprenda lo escrito y 80,33 % se evalúan como escritores regulares expresando que 

escriben porque cumple las tareas asignadas por el docente. 
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Tabla 15. 

Porcentajes de los conocimientos sobre autopercepción del grupo control 
Percepciones Muy bueno Regular Insuficiente 

Describe actitud hacia la 

escritura 
Pre=2.7% 

Post=5.54 

Pre=52.63% 

Post=58.17 

Pre=44.32% 

Post=35.1 

Describe lo que entiende 

por un buen texto y un buen 

escritor 

Pre=8.31% 

Post=13.85 

Pre=55,4% 

Post=55.4 

 Pre=35.1% 

Post=30.47 

Cómo te evalúas como 

escritor 
Pre=2.7% 

Post=5.5 

Pre=69.25% 

Post=80,33 

Pre=27.7% 

Post=13.85 

Total  Total:8- 9 puntos Total: 5-7 puntos Total:  1-4 puntos 

 

La escritura del ensayo se desarrolló con base en tres reescrituras tanto en el 

grupo experimental como en el grupo control, de los cuales se describen los siguientes 

resultados: 

Previo a la intervención, en el grupo experimental con la rúbrica propuesta, la 

mayoría de ensayos se ubican como buenos, ya que la valoración está entre 10-18, el 

título es poco pertinente, el tema está planteado vagamente en la introducción, la tesis es 

imprecisa, los argumentos no están suficientemente sustentados, la conclusión retoma 

algunos de los argumentos y las referencias no están con las normas de referencia 

previamente acordadas.  

En el segundo ensayo, durante el desarrollo del taller de escritura, la mayoría de 

ensayos se ubican como muy buenos, ya que la valoración está entre 19-27; el título 

guarda relación con el tema; en la introducción, la contextualización es insuficiente y 

contiene la tesis, al menos un argumento está fundamentado con fuentes bibliográficas 

presentadas de acuerdo con las normas de referencia previamente acordadas y reafirman 

la tesis (Tabla 16).  

En el tercer ensayo, producto del taller de escritura, se observa mejoría, ya que la 

mayoría de documentos se ubican como excelentes, ubicada la valoración entre 28-36, 

puesto que el título es pertinente con el tema tratado, en la introducción se delimita el 
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tema con claridad al igual que la tesis, se plantean al menos tres argumentos 

fundamentados con los textos leídos para sustentar la tesis, la conclusión recapitula 

todos los puntos clave de la argumentación y reafirma lo que se ha comunicado con 

anterioridad permitiendo al lector una visión prospectiva del tema y las referencias en el 

texto están presentadas de acuerdo a las normas APA. 

 

Tabla 16. 

Porcentajes sobre la escritura de un ensayo de los grupos experimental y control 

(antes, durante y después) 

Ensayo Excelente Muy bueno Bueno Insuficiente 

Grupo experimental 

1-Antes de la 

intervención 

2-Durante la 

intervención 

3-Al finalizar la 

intervención 

0 

 

 

4.76% 

 

76.16% 

 

7.14% 

 

 

85.68% 

 

21,42% 

 

21.42% 

 

 

7.14% 

 

2,38% 

 

71.4% 

 

 

2.38% 

 

0 

Grupo control 

1-Antes de iniciar la 

unidad 

2-Durante el 

desarrollo de la 

unidad 

3-Final de la unidad 

0 

 

0 

 

0 

0 

 

2.77% 

 

5.54% 

8.31% 

 

13.85% 

 

16.62% 

 

91.41% 

 

83.1% 

 

77.56% 

Total 28-36 puntos 19-27 puntos 10-18puntos 0-9 puntos 

 

Al aplicar al grupo control la rúbrica propuesta (Anexo 5) se encontró que el 

91.41% de ensayos se ubican en insuficiente, ya que la valoración está entre 0-9, el 

título es poco pertinente, el tema en la introducción confunde al lector, la tesis es 

imprecisa, no presenta argumentos pertinentes, la conclusión no retoma la tesis y no se 

deriva de los argumentos presentados y las referencias no están con las normas de 

referencia previamente acordadas.  

En el segundo ensayo, 83.1 % de ensayos de los participantes se mantienen 

como insuficientes, siendo la valoración entre 0-9, el grupo mejoró conformando 13.85 

%  como buenos, el título es poco pertinente, el tema está planteado vagamente en la 
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introducción, la tesis es imprecisa, los argumentos no están suficientemente sustentados, 

la conclusión retoma algunos de los argumentos y las referencias no están con las 

normas de referencia previamente acordadas.  

En el tercer ensayo solicitado por el docente, 77.56 % se ubican en irregulares, 

16.62 % de documentos realizados por los participantes se ubican como buenos, ya que 

la valoración esta entre 10-18, el título guarda relación con el tema y está planteado 

vagamente en la introducción, la tesis es imprecisa, los argumentos están articulados 

con la tesis, la conclusión reafirma la tesis y al menos la mitad de las referencias están 

presentadas de acuerdo con las normas de referencia previamente acordadas, finalmente 

un 5.54 % de los ensayos son muy buenos.  

En el proceso de reflexión metacognitiva con los estudiantes se consideraron las 

actividades colaborativas y participativas entre pares durante la escritura y reescritura 

del ensayo. Es así que se pudo obtener un mejor producto en sus escritos (Figura 1 y 2), 

ya que las revisiones realizadas por el par permitieron darse cuenta de los procesos de 

reflexión metacognitiva que han logrado y requieren mejoría en sus borradores para 

realizar un producto escrito final, como resultado de procesos que implican planificar, 

supervisar procesos y reescribir. Estas mejoras se pueden observar en el ejemplo: 

 

Figura 1. 

Ejemplo, antes de la intervención 
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“Como bien se sabe, la neuropsicología ha recibido numerosas definiciones a lo 

largo de todo este tiempo, son varios los autores que se  han atrevido a darle un significado 

como lo son Luria, Guzmán, Ardila, etc., sin embargo, aunque lleguen a cambiar algún 

que otro termino, la esencia     como tal de esta disciplina sigue siendo el mismo ente los 

ojos de todos,   estudiar las relaciones entre los procesos mentales, conductuales y el 

cerebro. Pero ¿qué hay más allá de todo esto?, es decir, ¿qué campos engloba como tal la 

neuropsicología? ¿en qué consiste?                                                              

 Se entiende a la neuropsicología como un área de convergencia entre el         nivel 

de análisis neurológico y el nivel de análisis psicológico que se encuentra situada entre la 

neurología y las ciencias biológicas, por una parte, y la psicología y las ciencias 

comportamentales, por la otra. Para Guzmán E. (1982)                                la neuropsicología 

es la ciencia de la conducta que estudia las relaciones entre el comportamiento y la 

función cerebral, es decir, la manera en cómo trabajan los procesos cerebrales para que 

una persona llegue a actuar de una u otra manera” 

 

En el documento se observa que hay deficiencias sintácticas para la redacción, 

las ideas primarias y secundarias no presentan un orden en el texto. En este caso, al 

igual que en varios de los estudiantes, las dificultades para utilizar de manera pertinente 

el lenguaje van a estar presentes, como cuando dice “se han atrevido a darle un 

significado como lo son…”, no obstante, esto también evidencia la inclusión de su voz 

en el texto. También se observa el tema del género, como en “la esencia como tal de 

esta disciplina sigue siendo el mismo ente los ojos de todos”, dejando además evidentes 

errores de dedo (ente por ante). En cuanto al género textual, el planteamiento de las 

preguntas, evidencia que hay una idea que el estudiante podría problematizar y definir 

una intencionalidad en el texto.  

Ahora bien, posterior a la participación en el taller, desde procesos reflexivos 

que atienden a distintos elementos del texto, en función de lo que cada estudiante logra 

identificar, se observan cambios. En este caso, se mantiene la idea de “atrevimiento” de 

los autores, pero, la manera de incluirlos en el texto y darles voz, se modifica, 

incorporando además definiciones de los autores que señala. 
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Figura 2. 

Escritura del ensayo después de la intervención 

 

 

“Como bien se sabe, la neuropsicología ha recibido numerosas definiciones a lo 

largo de todo este tiempo, son varios los autores que se han atrevido a darle un significado 

como lo son Luria definiéndola como una “nueva rama de la ciencia cuyo fin único y 

específico es investigar el papel de los sistemas cerebrales particulares en las formas 

complejas de actividad mental”(Luria, 1978), incluso Guzmán que en 1982 se refiere a la 

neuropsicología como “la ciencia de la conducta que estudia las relaciones entre el 

comportamiento y la función cerebral. Pese a todas estas definiciones dadas la más 

completa es la de Frederic (1985), el cual en el libro Definición y breve historia de la 

neuropsicología afirma: El objeto de estudio de la neuropsicología son las relaciones 

entre la organización cerebral y el comportamiento en su sentido más amplio: acciones, 

emociones, motivaciones, relaciones sociales, etc. El nivel de análisis de la 

neuropsicología es el individuo: su historia personal, su entorno social y cultural. La 

neuropsicología no estudia solo relaciones cerebro-conducta, sino la manera en que éstas 

están determinadas por su entorno, por su historia, su medio social: relaciones cerebro-

conducta en el mundo, sin embargo, aunque lleguen a cambiar algún que otro termino a 

la hora de conceptualizarla, la esencia como tal de esta disciplina sigue siendo la misma 

ante los ojos de todos, estudiar las relaciones entre los procesos mentales, conductuales y 

el cerebro.  Pero ¿qué hay más allá de todo esto?, es decir, ¿qué campos engloba como 

tal la neuropsicología? ¿en qué consiste? 
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Discusión  

En el ámbito universitario la escritura es una práctica diaria; no obstante, la 

función epistémica que favorece los procesos de aprendizaje del estudiante es poco 

desarrollada, de ahí la importancia de talleres como los realizados en esta investigación 

que promueven los procesos de reflexión para mejorar el aprendizaje con base en un 

ensayo. Flower y Hayes (1981,1989) y Bereiter y Scardamalia (1987) sostienen la 

importancia del proceso de escritura y reescritura; es así como en el primer taller se 

observa la mejoría de los productos escritos de los estudiantes con la guía de un experto, 

quedando en evidencia el logro de los procesos desde la apropiación de conocimientos 

de los participantes para incidir en sus aprendizajes.  

En función de lo anterior, el taller de escritura dirigido a docentes para que se 

integre al proceso formativo de los docentes y se defina también como un espacio 

relevante para la formación de los estudiantes, de este modo, se podrá dotar al 

estudiante de herramientas básicas mediante la reflexión metacognitiva para la mejora 

de los productos escritos. 

Se dio cumplimiento a los objetivos, siendo fundamental las actividades de 

planeación que se requiere para desarrollar un texto, como lo señalan Sabaj (2009) y 

Escorcia (2010). El acompañamiento durante la escritura fue de importancia para  

mejorar la tarea escrita, como lo sostienen Bereiter y Scardamalia (1991) y Castelló et 

al. (2010). Con menor desempeño se observan las habilidades de evaluación, lo que es 

similar a otras investigaciones (Castelló et al., 2010, 2012; Corcelles, Cano, Bañales, y 

Vega, 2013; Venables y Summit, 2003). Sin embargo, luego de la intervención se 

evidencia en los dos talleres una mejoría significativa en las habilidades metacognitivas 

que se requiere para cumplir una tarea escrita. 
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En el segundo taller de escritura con estudiantes se pudieron confirmar las 

hipótesis de investigación: en tanto que se observan cambios en el grupo experimental 

en la calidad de los ensayos, de igual modo, hay cambios en los procesos de planeación, 

escritura y evaluación. Sin embargo, habrá que pensar que en el primer taller, al igual 

que en el segundo, los cambios más relevantes están en el conocimiento del ensayo por 

parte de los estudiantes, en el manejo de información sobre lo que es un argumento y en 

las características que debería cumplir el texto; de igual modo, se aprecia una mejora 

más sustancial en el proceso de planeación, siendo evidente en los resultados después de 

la intervención 

Por tanto, la práctica de la escritura desde las disciplinas, con un importante 

proceso formativo de los docentes, podrá incidir en la reescritura y en el producto final 

de un escrito. Además, las revisiones entre pares, las auto revisiones y el 

acompañamiento del docente podrán reorientar el proceso de reflexión a mayor 

profundidad en la construcción y adquisición de conocimientos (Martínez, Mateos, 

Martín, y Rijlaarsdam, 2015).   

En el tercer ensayo del grupo experimental se observa mejoría, ya que la 

mayoría de documentos se ubican como excelentes, con la valoración entre 28-36, que 

corresponde al 76.16% de participantes, quedando en evidencia que el grupo 

experimental logró procesos reflexivos que se requiere en la producción de textos.  

Los resultados anteriores concuerdan con estudios previos realizados por varios 

autores, como Flower y Hayes (1981), O'Neil y Abedi (1996), Mazarella y Ríos (2008) 

y Castelló (2009), para quienes los procesos de escritura pueden mejorar mediante 

actividades orientadas a hacer evidente en los estudiantes elementos de sus textos que 

pueden mejorar, dado que para varios de ellos la calidad puede ser adecuada y requieren 
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de un par o de alguien experto, en otros casos, para identificar las mejoras durante el 

proceso de reescritura de sus ensayos.  

La rúbrica para evaluar el ensayo permitió valorar el desempeño del estudiante 

con base en la asignatura, durante la adquisición y construcción del aprendizaje situados 

en tres momentos del taller de escritura, siendo benéfico para la toma de conciencia de 

los aspectos sobre los que va a ser evaluado (antes), darse cuenta de sus errores con base 

en los comentarios emitidos por sus pares y docente (durante), favorecer la toma de 

decisión en cuanto a la mejoría y reescritura del tercer ensayo (final); actividad que 

permitió fomentar la autoevaluación sobre sus aprendizajes, procedimientos y actitudes 

(Ruiz-Terroba et al., 2017).  

Al comparar los grupos control y experimental en el postest se puede apreciar 

que luego de la intervención, la diferencia de las medias es estadísticamente 

significativa siendo evidente la mejoría en la elaboración de ensayos del grupo control 

cuando se desarrolla en el contexto disciplinar, con apoyo del docente (Castelló, 

Bañales, y Vega, 2016). Por tanto, la práctica académica de escritura y reescritura desde 

las disciplinas, cuando el docente es capacitado, incide en los procesos de producción de 

textos mediante prácticas letradas y articuladas, lo que implicó realizar actividades de 

planeación, escritura y reescritura para mejorar las tareas de escritura solicitadas por los 

docentes. 

Los resultados mostraron que las actividades de planificación desarrolladas 

durante el taller contribuyeron a la escritura del texto y que estas prácticas se ven 

influidas por la revisión de pares en la calidad final del ensayo. El grupo experimental 

superó al grupo control en la escritura de un mejor ensayo, con amplio contenido que 

incluyó aporte personal, mediante actividades de reflexión más profundas durante la 
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reescritura para construir y adquirir conocimientos que incidan en su aprendizaje 

(Martínez et al., 2015)   

Los resultados de esta investigación permiten, en el grupo experimental, 

constatar e identificar los cambios en los procesos de planeación, escritura y evaluación 

a partir de la participación en actividades orientadas a la reflexión metacognitiva 

después de la intervención, siendo de mayor puntuación el proceso de planeación con 

una media de 14 (.000), escritura de 12 (.000) y evaluación de 12 (.000). Con menor 

significancia en el grupo control. Esto puede deberse a la participación del grupo 

experimental en las actividades propuestas en el taller que posibilitó la comprensión del 

tema asignado, plantear objetivos, búsqueda de información vinculada con el tema, así 

como también al trabajo con pares durante la escritura y reescritura de su ensayo para 

corregirlo o no, previo a la entrega de la tarea, lo cual incide en la toma de conciencia y 

reflexión sobre sus procesos de aprendizaje para mejorar los productos escritos, como 

señala De Castro (2008).   

El aprendizaje colaborativo se puede propiciar en actividades de revisión entre 

pares, con base en los comentarios emitidos en trabajos de grupo, facilitando realizar 

procesos de reflexión metacognitiva, como se propuso en el taller (Tirado-Morueta, 

Hernando-Gómez, y Aguaded-Gómez, 2016).  

La calidad de revisión realizada a las tres versiones de un ensayo, durante el 

desarrollo del taller con una intervención en que se usó la escritura como herramienta, 

dan cuenta que las sugerencias de mejoría proporcionadas al escrito inciden en la 

calidad del texto final. Lo que permite pensar, por un lado, que el taller como estrategia 

funciona para mejorar la producción textual y, por el otro, que es necesario fortalecer 

estas prácticas con los docentes, invitándolos a escribir e incidir en la mejora de la 
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asesoría académica (Castelló, Iñesta, Pardo, Liesa, y Martínez-Fernández, 2012; Lillo, 

2013; Pardo y Castelló, 2016). 

El estudio muestra que se propició la autorregulación en los estudiantes 

(Ifenthaler, 2012), mediante procesos de reflexión metacognitiva, en el proceso de la 

evaluación y mejora de los textos que se produjeron. Por tanto, se puede decir que un 

taller de escritura permite lograr resultados significativos con actividades que inviten a 

la práctica de las mismas en la producción textual.  

En función de lo anterior, varios autores sostienen la importancia de los procesos 

de escritura vinculados con la autorregulación del aprendizaje por parte del estudiante 

(Doganay y Demir, 2011).  En la investigación se observa que los participantes regulan 

sus procesos de escritura en el desarrollo del ensayo mediante actividades de 

planeación, escritura y evaluación que permiten la construcción del conocimiento, 

dando cuenta de los procesos de reflexión metacognitiva durante la reescritura del texto 

final tipo ensayo (Sala-Bubaré y Castelló, 2018). 

En la escritura del primer ensayo se puede apreciar la dificultad en la 

elaboración del texto (Behrend, 2014), no solamente por las habilidades no 

desarrolladas de los estudiantes, sino también por lo que al tipo de texto se refiere, dado 

lo poco preciso que puede resultar para la mayoría de los estudiantes definir lo que es un 

ensayo (Rayas, 2017). Se observa que algunos textos son copia y dan cuenta de un 

proceso mecánico (Pereira y Valente, 2014). En cambio, en las reescrituras se aprecia el 

intento de los estudiantes por mejorar, al mismo tiempo que van aprendiendo los 

contenidos, a partir de los procesos reflexivos que se promueven. Los resultados 

muestran las fortalezas de la escritura como una práctica situada, determinante para 

actuar sobre los procesos, siendo la escritura una herramienta dinámica en la 

elaboración de textos que convierte al sujeto en autónomo y con autodeterminación, al 

https://www.tandfonline.com/author/Pardo%2C+Marta
https://www.tandfonline.com/author/Castell%C3%B3%2C+Montserrat
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ser consciente en la construcción de conocimientos para su formación académica 

universitaria (Zarate, 2017).  

En el taller de escritura se dio cumplimiento a los objetivos, siendo fundamental 

en la intervención la presentación de información sobre lo que se requiere para cumplir 

una tarea escrita (Castro y Sánchez, 2015). La forma cómo se enseña las prácticas 

letradas desde la disciplina permitió a los estudiantes participar en forma activa en las 

prácticas propias de la disciplina (Carlino, 2013) e incorporar de forma consciente el 

orden de actividades de planeación mediante ejercicios orientados a la reflexión 

metacognitiva durante la escritura y la reescritura de un ensayo. 

Los aportes de los autores citados permitieron definir a la reflexión 

metacognitiva como proceso de pensamiento en profundidad, más situado, más 

intencional, en cierto modo, más elaborado, que permita tomar conciencia y regular la 

actividad de escritura vehiculizando su carácter recursivo, social e interdisciplinar. 
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Conclusiones 

Como se observa en los resultados, el taller funciona para incidir en la mejora de los 

estudiantes como escritores, además, puede llevarse a cabo por docentes, sin necesidad 

de la intervención de un investigador, lo que facilita su apropiación como herramienta 

de trabajo o por lo menos de algunas actividades. No obstante, el reto está en que se 

asuma por los docentes como una forma de trabajo, que propicie dinámicas distintas en 

el aula. 

El taller, es una propuesta del uso de la escritura como posibilidad epistémica 

desde las disciplinas para posibilitar que los estudiantes cuenten con más elementos 

para aprender, para escribir y para pensar sobre cómo realizan estos procesos, lo que se 

logró. Ahora bien, la posibilidad de que esto incida a su vez en la permanencia de los 

estudiantes de los primeros años en los espacios universitarios tendrá que tener un 

seguimiento posterior.  

El taller se asume como espacio para pensar en los diferentes momentos de 

construcción de un texto, a partir de la planeación, la escritura y la reescritura, haciendo 

posible desde ahí una actividad cognitiva de los estudiantes, acompañada, desde la que 

van haciendo conciencia del cómo hacen lo que hacen y cómo pueden hacerlo mejor, 

dando paso con ello a lo que se denomina reflexión metacognitiva.  

Por tanto, los procesos de regulación se dieron durante la comprensión del texto 

tipo ensayo, mediante revisiones de pares y revisiones del docente para incidir en la 

reescritura y, con ello, en la calidad del texto. Aunque hubo mejoras en la calidad de los 

textos, aún se requiere de una actividad continua desde las disciplinas para incidir en el 

desarrollo de una mejora sustancial que impacte en los aprendizajes. 

Durante la intervención, los estudiantes tuvieron oportunidad de reconocer la 

importancia de los procesos cognitivos implicados en la escritura para incidir en la 
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construcción de sus aprendizajes. Si bien los señalamientos y comentarios de los 

compañeros podrían no tener la profundidad deseada, algunos sí logran incidir en 

centrar la atención en aspectos relevantes, que a su vez, propician la transformación del 

conocimiento, cuando el estudiante reformula sus ideas y las elabora con más 

profundidad.  

Los resultados sobre la percepción de los estudiantes como escritores evidencian 

el impacto de la intervención, puesto que antes del taller un grupo de estudiantes que se 

consideraron como malos escritores con base en la rúbrica, luego del proceso de 

intervención su percepción cambia, se ubican como buenos escritores. No obstante, 

aunque se perciban así, no quiere decir que sean mejores escritores, seguramente 

mejoran, pero no implica una mejora en la que el estudiante pase de ser malo a ser buen 

escritor, en tanto que se precisa de un mayor tiempo de trabajo y de actividades en las 

diferentes unidades de aprendizaje o materias. 

El taller y los instrumentos con los que se pone en marcha constituye una 

respuesta a la demanda de atención teórica y empírica para pensar cómo se fortalece el 

desarrollo de procesos reflexivos, que a su vez incida en el aprendizaje y en la mejora 

de la escritura en los espacios universitarios de Ecuador, dada la relevancia que reviste 

atender a estos procesos para la formación de profesionales, desde las distintas 

disciplinas. 

Para atender a esa demanda se propuso el taller, no como la única solución a la 

problemática de escritura, sino como un intento por iniciar un diálogo con los docentes, 

probando estategias específicas que faciliten una mirada distinta del estudiante, del 

docente, de la escritura y de los tipos de textos. Esto implica también el inicio de un 

diálogo con la alfabetización académica y con la escritura desde su posibilidad 

epistémica, que incida en los aprendizajes.  
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En este sentido se espera que esta investigación invite a la academia al trabajo 

interdisciplinario como parte de un proceso de alfabetización académica, para formar 

universitarios lectores, competentes con base en reflexiones metacognitivas que incidan 

en la calidad de sus producciones en la sociedad del conocimiento. Al mismo tiempo, se 

espera que con estos procesos se pueda incidir en la disminución de la deserción y del 

rezago educativo, al fortalecer procesos cognitivos, mismos que pueden a su vez, 

mejorar hábitos de estudio y procesos metacognitivos complejos, que finalmente 

incidan en el desarrollo de mejores aprendices. 

Por otro lado, el taller mismo, como instrumento de trabajo para futuras 

experiencias y procesos investigativos, constituye un espacio por transformar y mejorar, 

para lo cual habrá que contar con la revisión del tipo de texto que se solicita, o bien, 

dialogar con los docentes sobre lo que implica el ensayo y cómo lo comprenden. 

No obstante los logros, habrá que relativizar en qué medida se derivan de la 

intervención o son fruto de otras variables que no se revisaron, como la presión de los 

docentes porque sus estudiantes hicieran mejores ensayos o por el hecho de que se 

intentara demostrar a la investigadora que sí se puede mejorar o por la propia rúbrica 

que pudiera requerir ser revisada. 

 

Alcances 

Es posible afirmar que el principal logro de esta investigación es la posibilidad de 

comenzar a pensar en la escritura académica, como un espacio de aprendizaje, no solo 

como un espacio de reporte de lo aprendido. Al menos, en el contexto en el que se 

trabajó, los docentes participantes podrán comenzar a estar más atentos a lo que se 

solicita como producto escrito y los estudiantes participantes podrán repensarse como 

escritores, cuando estén en situación de escribir para la profesión. 
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Limitaciones 

Una de las limitaciones más importantes fue el tiempo del taller y, la otra, fue la 

dificultad para hacer una selección aleatoria de los participantes en cada grupo. Si bien 

se tiene información de sus reflexiones en torno a cada uno de los tres grandes 

momentos y procesos de la escritura, las dificultades para analizar un texto inicial de 

cada uno de los participantes no permiten asumir con total certeza que realmente el 

taller incidió en los procesos de cambio. 

 

Propuestas para futuras investigaciones 

Se sugiere para futuras investigaciones hacer una selección aleatoria, desarrollar el taller 

con los docentes con mayor tiempo, trabajar durante todo un ciclo escolar, de manera 

que se amplíe el tiempo, teniendo así oportunidad de trabajar con dos textos. De igual 

modo, se sugiere trabajar con el ensayo y elegir otra forma textual que se trabaje en los 

grupos, o bien, dar mayor oportunidad para que los docentes definan lo que constituye 

un ensayo. 
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ANEXO 1 

 

FORMULARIO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA ESTUDIANTES 

 
TITULO DEL PROYECTO:  

Reflexión metacognitiva en universitarios como herramienta para mejorar la calidad de textos 

Investigador principal: Reina Cleopatra Mestanza Páez 

 

Estimado (a) Alumno (a): 

Mediante la presente se le invita a participar en taller sobre Reflexión metacognitiva en universitarios 

como herramienta para mejorar la calidad de textos 

Este estudio tiene como propósito evaluar el impacto de la reflexión metacognitiva en los procesos de 

escritura y en la calidad del texto final después de la participación de un taller. 

Las actividades para las que se solicita su colaboración son las siguientes: 

 Participar de un diagnóstico el cual consistirá en diferentes actividades entre las que destacan, 

contestar el cuestionario de reflexión metacognitiva que contiene 26 ítems. 

 Compartir un ensayo desarrollado como tarea en alguno de los componentes y responder algunas 

preguntas breves relacionado con el texto. 

 Participar en un taller de escritura sobre la reflexión metacognitiva en relación a procesos. 

 Participar en una evaluación final, la cual incluye el pos test, contestación al cuestionario de 

reflexiones metacognitivas y al de preguntas abiertas sobre la percepción de escritor y 

conocimientos de un ensayo. 

Para su conocimiento se puntualiza que su participación es voluntaria y anónima 

La responsable de la conducción de las actividades de investigación es la Dra. Reina Mestanza MSc., 

investigadora principal del proyecto, quien cuenta con la autorización de las autoridades pertinentes.  

BENEFICIOS 

 

Para los participantes, este estudio no presenta ningún riesgo en términos de su integridad como alumno. 

Se trata de una actividad gratuita, complementaria y voluntaria; y no de una evaluación. 

Los resultados de esta investigación podrían, eventualmente ayudar a mejorar la experiencia de 

aprendizaje en los involucrados en el uso de las reflexiones metacognitivas para producir escritos en áreas 

de estudio, potenciando el rendimiento académico e incidiendo en su calificación. 

 

CONFIDENCIALIDAD 

 

Esta investigación preservará la confidencialidad de su identidad y usará los datos con propósitos 

profesionales. Solo los investigadores tendrán acceso a esta información y cualquier reporte que se genere 

presentará los datos de manera agregada. En ningún caso se identificarán personas individuales. 

 

LUGAR Y TIEMPO 

 

El taller  se realizará 3 veces a la semana con una duración de dos horas, con un total de 20 horas 

presenciales y 1 hora en casa asignada para poner en práctica lo aprendido en el taller con otras 

asignaturas. 

 

CÓMO SE USARÁN LOS RESULTADOS 
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Serán usados para generar nuevo conocimiento en el área de aprendizaje, para optimizar la generación 

textual de los estudiantes de educación superior, en tesis, en presentación de conferencias y publicaciones 

de resultados en revistas científicas, En cada una de estas instancias se velará por mantener la estricta 

confidencialidad y privacidad de los participantes. 

 

DERECHOS DE LOS PARTICIPANTES 

 

He leído y discutido la descripción de la investigación con el investigador. He tenido la oportunidad de 

hacer preguntas acerca del propósito y procedimientos en relación con el estudio. 

Mi participación en esta investigación es voluntaria. Puedo negarme a participar o renunciar a participar 

en cualquier momento sin perjuicio para mi futuro estatus como estudiante. 

Cualquier información derivada del proyecto de investigación que me identifique personalmente no será 

voluntariamente publicada o revelada sin mi consentimiento particular. 

Si algún momento tengo alguna pregunta relacionada con la investigación o mi participación, puedo 

contactarme con la investigadora, Reina Mestanza, quien responderá mis preguntas. El teléfono del 

investigador es 0996011554   e-mail  reinamestanza9@gmail.com 

Mi firma significa que estoy de acuerdo con participar en este proyecto. 

 

CONSENTIMIENTO INFORMADO 

 

Yo………………………………………………………………………………………. 

(Nombres completos) 

Estoy de acuerdo en participar del estudio titulado: Reflexión metacognitiva en universitarios como 

herramienta para mejorar la calidad de textos 

El propósito y naturaleza del estudio me ha sido descrito por el investigador principal, Reina Mestanza. 

Yo comprendo lo que se me solicita y también sé que puedo hacer las consultas que estime pertinentes. Sé 

que puedo contactarme con el investigador principal en cualquier momento. También comprendo que 

puedo suspender mi participación en cualquier momento. 

 

Nombre del participante: 

 

Firma del participante: 

 

Fecha: 

 

 

 

 

  

mailto:reinamestanza9@gmail.com
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ANEXO 2 

 
 

DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL EN PSICOLOGÍA 

                 
CUESTIONARIO DE HABILIDADES METACOGNITIVAS. 

 

Los siguientes ítems permiten conocer en qué medida usted hace uso de las habilidades de planeación, de escritura y de 

evaluación durante la generación de un texto. Por lo que solicitamos conteste de manera espontánea y natural. 

Por favor lea el ítem y según su criterio asigne una equis (x) en la casilla que corresponda a su manera regular de proceder. 

 

CRITERIO VALORACIÓN 

Siempre 5 

Casi siempre 4 

A veces 3 

Casi nunca 2 

Nunca 1 

 

N- ITEMS Siempre Casi 

siempre 

A 

veces 

Casi 

nunca 

Nunca 

 Habilidades de planificación      

1 Reflexiono sobre el tema solicitado antes de escribir      

2 Me aseguro de haber comprendido la actividad a realizar      

3 Busco información sobre el tema para clarificar palabras 

o conceptos que no entiendo 

     

4 Utilizo organizadores gráficos o esquemas para ordenar 

las ideas que voy a escribir 

     

5 Me hago preguntas sobre la información seleccionada 

para desarrollar el tema 

     

6 Me planteo objetivos previos a la escritura      

7 Enlisto ideas que están relacionadas con el tema solicitado      

8 Identifico las dificultades para desarrollar el tema y busco 

apoyo 

     

 Habilidades de escritura 

 

     

1 Considero el tema solicitado en el momento de escribir      

2 Uso la información nueva junto con lo que ya conozco al 

momento de escribir 

     

3 Solicito ayuda o asesoría siempre que la necesito      

4 Razono sobre el uso de las ideas vinculadas con el tema, al 

momento de escribir 

     

5 Reviso y corrijo los errores que tiene el texto, durante la 

escritura  

     

6 Identifico las ideas principales cuando desarrollo la 

actividad 

     

7 Uso organizador gráfico o esquema al momento de 

escribir. 

     

8 Utilizo estrategias para resolver dificultades que tengo al 

desarrollar la tarea 

     

9 Sigo pasos durante la escritura      

 Habilidades de evaluación 

 

     

1 Reviso mi texto antes de enviarlo al docente      

2 Después de revisarlo, hago mejoras al documento antes de 

enviarlo al docente 

     

3 Comparo mi documento con otros compañeros para 

identificar posibles aspectos a mejorar  

     

4 Incorporo cambios al texto a partir de los comentarios 

emitidos por el docente 

     

5 Soy consciente o reconozco lo que me faltó por desarrollar 

en el texto 

     

Se elaboró considerando planteamientos de Flower y Hayes (1981); Mazarrella (2008); O'Neil y Abedi (1996). Se consideró 

como referencia el instrumento de Mazarella (2008). 
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ANEXO 3 

 
DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL EN PSICOLOGÍA 

                 
CUESTIONARIO PARA EVALUAR LOS PROCESOS DE REFLEXIÓN METACOGNITIVA 

SOBRE LA ESCRITURA. 

 

Género: 

Edad: 

Nivel socio-económico: 

Carrera:      Semestre: 

 

 

Los siguientes ítems permiten conocer en qué medida usted hace uso de las reflexiones de 

planeación, de escritura y de reescritura durante la generación de un texto. Por lo que solicitamos 

conteste de manera espontánea y natural. 

Por favor lea el ítem y según su criterio asigne una equis (x) en la casilla que corresponda a su 

manera regular de proceder. 

 

CRITERIO VALORACIÓN 

Siempre 5 

Casi siempre 4 

A veces 3 

Casi nunca 2 

Nunca 1 

 

N- ITEMS Siempre Casi 

siempre 

A 

veces 

Casi 

nunca 

Nunca 

 Planeación      

1 Pienso en el tema y busco información sobre 

ello 

     

2 Me aseguro de haber comprendido la 

actividad a realizar 
     

3 Me planteo objetivos previos a la escritura      

4 Leo y hago una lista de las ideas que me 

servirán para escribir 
     

5 Reflexiono sobre lo que sé y sobre lo que no 

conozco 

     

6 Busco más información sobre el tema para 

clarificar palabras o conceptos que no 

entiendo en un documento escrito. 

     

7 Redacto preguntas sobre la información 

seleccionada para desarrollar el tema 

     

8 Utilizo organizadores gráficos o esquemas 

para ordenar las ideas que quiero escribir 
     

9 Hago un esquema o índice del texto a escribir, 

basándome en lo que ya leí 
     

 Escritura y supervisión de procesos      

1 Utilizo las ideas principales cuando desarrollo 

la escritura 

     

2 Integro la información nueva junto con lo que 

ya conozco al momento de escribir 
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3 Me baso en el organizador gráfico o esquema 

que he elaborado, durante el proceso de 

escribir. 

     

4 De la lista de ideas, selecciono aquellas que 

están relacionadas con el tema, en el momento 

de escribir 

     

5 Cuando encuentro dificultades durante el 

desarrollo de la tarea intento resolverla al 

momento  

     

6 Solicito ayuda o asesoría en relación al texto 

siempre que la necesito 

     

7 Reviso y corrijo los errores que tiene el texto, 

durante la escritura. 
     

8 Releo en forma permanente para optimizar la 

información 
     

 Reescritura y evaluación      

1 Pienso en las acciones aplicadas para 

desarrollar la tarea escrita 

     

2 Busco que algún compañero revise mi texto      

3 Releo mi texto antes de entregarlo      

4 Contrasto mi texto con el organizador gráfico      

5 Pienso en cómo mejorar mi texto, cuando ya 

terminé una primera versión del mismo 

     

6 Realizo mejoras al documento antes de enviar 

al docente 

     

7 Incorporo cambios al texto a partir de los 

comentarios emitidos por el docente 

     

8 Soy consciente de los aspectos que mejorarían 

el texto 

     

9 Reflexiono sobre mis aprendizajes a partir de 

la escritura 

     

Se elaboró considerando planteamientos de Flower y Hayes (1981); Mazarrella (2008); O'Neil y 

Abedi (1996); Castelló (2009). 

 

  



102 

 

 

ANEXO 4 

 

DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL EN PSICOLOGÍA 

                 
JUECEO DEL CUESTIONARIO PARA EVALUAR LOS PROCESOS DE REFLEXIÓN 

METACOGNITIVA SOBRE LA ESCRITURA 

 

Estimado/a Doctor/a 

Le saludo deseando éxitos en sus funciones 

El presente cuestionario es parte de una investigación, agradezco su valioso tiempo para brindar su apoyo 

profesional validando los ítems que a continuación se detallan de acuerdo a los siguientes criterios: 

claridad, plausibilidad y correspondencia. 

Con sentimientos de distinguida consideración 

 

Género:  

Edad:  

Ocupación:  

Área del 

conocimiento: 

 

Relación con el tema:  

Experiencia con el 

tema: 

 

 

N

- 

ITEMS CLARIDAD PLAUSIBILIDAD CORRESPONDENC

IA 

 Reflexiones de planeación SI       NO SI           NO                   SI NO 

1 Pienso en el tema y busco 

información sobre ello 

      

2 Me aseguro de haber 

comprendido la actividad a 

realizar 

      

3 Me planteo objetivos 

previos a la escritura 

      

4 Leo y hago una lista de las 

ideas que me servirán para 

escribir 

      

5 Reflexiono sobre lo que sé 

y sobre lo que no conozco 

      

6 Busco más información 

sobre el tema para 

clarificar palabras o 

conceptos que no entiendo 

en un documento escrito. 

      

7 Redacto preguntas sobre la 

información seleccionada 

para desarrollar el tema 

      

8 Utilizo organizadores 

gráficos o esquemas para 

ordenar las ideas que 

quiero escribir 

      

9 Hago un esquema o índice 

del texto a escribir, 

basándome en lo que ya leí 

      

 Reflexiones de escritura y 

supervisión del proceso 
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1 Utilizo las ideas principales 

cuando desarrollo la 

escritura 

      

2 Integro la información 

nueva junto con lo que ya 

conozco al momento de 

escribir 

      

3 Me baso en el organizador 

gráfico o esquema que he 

elaborado, durante el 

proceso de escribir. 

      

4 De la lista de ideas, 

selecciono aquellas que 

están relacionadas con el 

tema, en el momento de 

escribir 

      

5 Cuando encuentro 

dificultades durante el 

desarrollo de la tarea 

intento resolverla al 

momento  

      

6 Solicito ayuda o asesoría 

en relación al texto siempre 

que la necesito 

      

7 Reviso y corrijo los errores 

que tiene el texto, durante 

la escritura. 

      

8 Releo en forma permanente 

para optimizar la 

información 

      

 Reflexiones de reescritura 

y evaluación 

      

1 Pienso en las acciones 

aplicadas para desarrollar 

la tarea escrita 

      

2 Busco que algún 

compañero revise mi texto 

      

3 Releo mi texto antes de 

entregarlo 

      

4 Contrasto mi texto con el 

organizador gráfico 

      

5 Pienso en cómo mejorar mi 

texto, cuando ya terminé 

una primera versión del 

mismo 

        

6 Realizo mejoras al 

documento antes de enviar 

al docente 

      

7 Incorporo cambios al texto 

a partir de los comentarios 

emitidos por el docente 

      

8 Soy consciente de los 

aspectos que mejorarían el 

texto 

      

9 Reflexiono sobre mis 

aprendizajes a partir de la 

escritura 
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ANEXO 5 

 

DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL EN PSICOLOGÍA 

                 
 

CUESTIONARIO SOBRE LOS CONOCIMIENTOS QUE POSEEN ACERCA DE UN ENSAYO 

Y AUTOPERCEPCIÓN COMO ESCRITOR  

 

Las siguientes preguntas permiten conocer en qué medida usted sabe sobre un ensayo y su 

autopercepción como escritor 

Por favor lea detenidamente y conteste de manera espontánea y natural  

Género:       Edad: 

Carrera:      Semestre: 

 
1- ¿Qué es un ensayo? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………… 

 

2- ¿De qué elementos está compuesto un ensayo? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………… 

 

3- ¿Qué es un argumento y cuál es su función en un ensayo? 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………… 

 

4- Describe cuál es tu actitud hacia la escritura 

……………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………… 

 

5- Describe lo que entiendes por un buen texto y un buen escritor en tu área de estudio 

…………………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………. 

…………………………………………………………………………………………………….. 

 

6- Cómo te evalúas como escritor: Bueno   Regular   Deficiente   ( justifica tu respuesta ) 

…………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………… 

Mestanza R., Méndez A., Vargas L., Palacios P., Castello M. (2018) 
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ANEXO 6 

 

RÚBRICA PARA VALORACIÓN DE LA CALIDAD DEL ENSAYO  

Género: 

Edad: 

Carrera:      Semestre: 

 

 4 puntos 3 puntos 2 puntos 1 punto 

Título Es pertinente con el 

tema tratado 

El título guarda 

alguna relación 

con el tema, pero 

no está claro 

El título es 

conciso, pero 

poco pertinente 

No tiene título 

Introducción Se plantea y delimita el 

tema con claridad y 

precisión 

La 

contextualización 

es insuficiente 

El tema se 

plantea 

vagamente 

Confunde al 

lector 

Tesis Está en la 
introducción. 

Se formula con 

claridad y 

precisión. 

Es una sola tesis 

Está en la 
introducción. 
Es una sola tesis 

La tesis es vaga 

o imprecisa o hay 

más de una tesis 

No hay tesis 

Argumentos Se plantean con 

claridad al menos 

tres argumentos 

que sustentan la 

tesis. 

Cada argumento se 

desarrolla en 

párrafos separados. 

Al menos dos 

argumentos están 

fundamentados con 

los textos leídos. 

 

Al menos 

dos 

argumentos 

están 

articulados a 

la tesis. 

Al menos un 

argumento 

está 

fundamentado 

con fuentes 

bibliográficas 

recomendadas

. 

 

Presenta 1 ó 2 

argumentos en 

párrafos 

separados y 

claramente 

articulados con 

la tesis. 

Los 

argumentos no 

están 

suficientemente 

sustentados 

porque las 

evidencias son 

insuficientes o 

no son 

pertinentes. 

No utiliza las 

fuentes 

bibliográficas 

recomendadas. 

No presenta 

argumentos 

pertinentes. 

Presenta 

evidencias 

y 

ejemplos 

que no 

son 

relevantes 

con la tesis 

planteada 

ni están 

explicados 

de manera 

suficiente

. 

 

Integración Integra 

apropiadamente 

información de 

los textos 

propuestos 

Integra 

información de 

los textos 

propuestos 

Integra 

algunos 

aspectos de 

la 

información 

de los 
textos propuestos 

No integra 

información 

de los textos 

propuestos 

Secuen

cia y 

cohesi

ón 

Los argumentos y 

evidencias 

presentan un orden 

lógico y están 

apoyados en 

elementos de 

conexión 

explícitos y 

Los 

argumentos y 

evidencias 

presentan un 

orden lógico. 

Hace poco uso 

de elementos 

de conexión 

Algunos de 

los 

argumentos y 

evidencias no 

presentan ni 

orden lógico 

ni cohesión, lo 

que otorga al 

Los argumentos 

y evidencias no 

presentan ni un 

orden lógico ni 

una 

estructuración 

clara. Tiene 

muchos 
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apropiados. explícitos, lo 

que dificulta 

seguir el 

pensamiento 

del autor. 

escrito un 

carácter 

confuso que 

distrae al 

lector. 

problemas de 

cohesión. 

Conclusión La conclusión 

recapitula todos 

los puntos clave 

de la 

argumentación y 

reafirma lo que 

se ha 

comunicado con 

anterioridad. 

Relaciona el 

contenido del 

argumento con la 

tesis. 

Provee al lector una 

visión prospectiva del 

tema, o aporta 

soluciones a la 

problemática o 

proponiendo nuevos 

cuestionamientos 

La 

conclusión 

recapitula 

todos los 

puntos clave 

de la 

argumentaci

ón o 

reafirma la 

tesis. 

  

La conclusión 

reafirma la tesis 

o solo retoma 

algunos de los 

argumentos 

La conclusión no 

retoma la tesis 

y no se deriva 

de los 

argumentos 

presentados  

 

 

Gramática 

ortografía, 

puntuación, léxico 

y registro 

El texto tiene una 

adecuada gramática, 

ortografía, 

puntuación y 

edición. 

Presenta algunos 

errores 

ortográficos, de 

puntuación y/o 

edición. 

El texto 

presenta un 

uso 

deficiente de 

la gramática, 

la ortografía 

y 

puntuación. 

El texto está 

plagado de 

errores 

gramaticales, 

ortográficos, de 

puntuación. y/o 

edición. 

Normas de 
referencia 

Las referencias en el 

texto y la lista de 

referencias están 

presentadas de 

acuerdo con las 

normas APA. 

Al menos el 

80% de las 

referencias 

están 

presentadas de 

acuerdo con 

las normas de 

referencia 

previamente 

acordadas. 

Al menos el 

50% de las 

referencias 

están 

presentadas de 

acuerdo con las 

normas de 

referencia 

previamente 

acordadas. 

Menos de la 

mitad de las 

referencias no 

corresponden 

a las normas 

previamente 

acordadas. 

 Total 36 puntos Total 27 

puntos 

Total 18 

puntos 

Total 9 puntos 

Mestanza R., Méndez A., Vargas L., Palacios P., Castello M. (2018) 

 

 

 

CRITERIO VALORACIÓN 

Excelente 28-36 

Muy Bueno 19-27 

Bueno 10-18 

Insuficiente 0-9 
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ESCALA VALORATIVA DE LA ESTRUCTURA DEL ENSAYO 

 

 

 

ESCALA 

VALORATIVA 

EXCELENTE 

28-36 puntos 

MUY 

BUENO 

19-27 puntos 

BUENO 

10-18 puntos 

INSUFICIENTE 

1-9 puntos 

Título 4 3 2 1 

Introducción 4 3 2 1 

Tesis 4 3 2 1 

Argumentos 4 

 

3 

 

2. 1 

 

Integración 4 3 2 1 

Secuencia y 

cohesión 

4 3 2 1 

Conclusión 4 3  2 1  

Gramática ortografía, 

puntuación, léxico y 

registro 

4 3. 2 1 

 
Normas de referencia 

4 3 2 1 
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ANEXO 7 

 

RÚBRICA PARA EVALUAR CONOCIMIENTOS ACERCA DE UN ENSAYO 

Género:       Edad: 

Carrera:      Semestre: 

 

 MUY BUENO REGULAR INSUFICIENTE 

 3 puntos 2 puntos 1 punto 

Qué es un 

ensayo 

Contiene información de varios 

autores relacionado a la tesis. De la 

cual se desarrolla la opinión personal 

del escritor, producto de la reflexión 

profunda acerca de un tema 

Expresa que es el 

desarrollo de un 

tema asignado 

por un docente 

No sabe, escribe 

ideas confusas 

De qué 

elementos está 

compuesto un 

ensayo 

Conoce que en la introducción se 

expone la tesis.  

En el desarrollo sabe que debe 

defender la tesis basado en 

argumentos respetando autorías. 

Sabe que la conclusión consiste en 

resumir las ideas principales para el 

lector o incluye una reflexión 

personal de cierre sobre el tema. 

Enumera 

introducción, 

desarrollo y 

conclusión sin 

describir 

No conoce lo que 

debe contener cada 

parte del ensayo 

Qué es un 

argumento y cuál 

es su función en 

un ensayo 

Sostiene que sustentan la tesis y 

son desarrollados para integrar 

en forma apropiada la 

información de los textos 

 

Se limita a decir 

que son 

argumentos que 

se usan para 

convencer en la 

forma de pensar 

del lector 

Menciona que son 

necesarios en todo 

ensayo 

  Total 9 puntos 6 puntos Total 3 puntos 

Mestanza R., Méndez A., Vargas L., Palacios P., Castello M. (2018) 

 

 

 

 

 

CRITERIO VALORACIÓN 

Insuficiente 1-4 

Regular 5-7 

Muy bueno 8-9 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



109 

 

 

 

ANEXO 8 

RUBRICA PARA EVALUAR LA AUTOPERCEPCIÓN COMO ESCRITOR 

Género: 

Edad: 

Carrera:      Semestre: 

 

 BUEN ESCRITOR REGULAR DEFICIENTE 

 3 puntos 2 puntos 1 punto 

Describe cuál es tu actitud hacia 

a la escritura 

Describe argumentos 

sobre el agrado para 

escribir con la finalidad 

de transmitir un 

mensaje y lo puedan 

comprender en diversos 

contextos. Incluye 

ejemplos. 

Se limita a decir 

que son 

necesarios para 

cumplir los 

objetivos de las 

asignaturas. 

Expresa que no le 

gusta, que lo hace 

porque lo solicitan 

los docentes. 

 

Describe lo que entiendes por 

un buen texto y un buen escritor 

en tu área de estudio 

Conoce que en la 

escritura es importante 

cuidar la forma en que 

se organiza y estructura 

la información para que 

el lector comprenda el 

mensaje (mediante el 

uso correcto de la 

gramática y los 

recursos retóricos) 

Se limita a decir 

que se debe 

escribir toda la 

información que 

conoce para que 

el lector 

comprenda lo 

escrito, sin 

mencionar la 

gramática. 

No da importancia 

a la ortografía y a 

los signos de 

puntuación. 

Cómo te evalúas como escritor 

Bueno 

Regular 

Deficiente 

(justifica tu respuesta) 

 

Se percibe como muy 

bueno porque considera 

que la escritura es un 

trabajo arduo, 

complicado, al que se 

debe enfrentar con la 

mejor actitud mediante 

argumentos para 

escribir, para revisar y 

corregir. 

Expresa que lo 

hace bien porque 

cumple las tareas 

asignadas por el 

docente. 

No se percibe como 

escritor.  

 Total 9  Total 6 puntos Total 3 

Mestanza R., Méndez A., Vargas L., Palacios P., Castello M. (2018) 

 

 

 

CRITERIO VALORACIÓN 

Deficiente 1-4 

Regular 5-7 

Bueno 8-9 
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ANEXO 9 

 

 

Taller psicopedagógico “Conociendo algo más de mi” 

 
N-

Sesión 

Proceso de habilidades metacognitiva  Horas 

1 Dinámica, parábola o juego vinculado con el proceso de reflexión 

planificación 

Explicar sobre habilidad metacognitiva planeación  

Revisar algún documento escrito solicitado por algún docente 

Identificar los aspectos que se deben considerar durante la planeación 

Compartir con el par para recibir retroalimentación 

Reescribir lo que a su criterio considera importante mejorar en el 

documento 

Realizar un organizador gráfico sobre las actividades que debe 

contener el proceso de planeación 

Reflexionar sobre el aprendizaje del día 

Escribir sobre las mejorías que han realizado y socializar al grupo 

2 horas 

presenciales  

 1 para poner en 

práctica en el 

tiempo libre 

durante la 

semana 

7 Dinámica, parábola o juego vinculado con el proceso de escritura o 

supervisión de procesos 

Explicar sobre la escritura 

Escribir sobre los aspectos que consideran al realizar una tarea 

asignada por un docente  

Revisar en pares y elaborar un organizador gráfico sobre el proceso de 

escritura 

Reescribir lo que consideran importante mejorar en el documento 

Compartir con el grupo   

Realizar un organizador gráfico sobre las actividades que debe 

contener el proceso de escritura 

Reflexionar sobre el aprendizaje del día 

Escribir sobre las mejorías que han realizado y socializar al grupo 

14 horas 

presenciales  

 1 para poner en 

práctica en el 

tiempo libre 

durante la 

semana 

2 Dinámica, parábola o juego vinculado con el proceso de reescritura y 

evaluación 

Explicar sobre la reescritura 

Escribir en forma individual sobre los aspectos que toma en cuenta al 

finalizar una tarea 

Revisar en pares y elaborar un organizador gráfico sobre el proceso de 

escritura 

Reescribir el documento 

Compartir con el grupo   

Realizar un organizador gráfico sobre las actividades que debe 

contener el proceso de escritura 

Reflexionar sobre el aprendizaje del día 

Escribir sobre las mejorías que han realizado y socializar al grupo 

4 horas 

presenciales  

 1 para poner en 

práctica en el 

tiempo libre 

durante la 

semana 

 
Mestanza R., Méndez A., Vargas L., Palacios P., Castello M. (2018) 
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ANEXO 10 

 Taller de escritura para la mejora de procesos sobre reflexión metacognitiva. “Ahora lo 

comprendo” 

1-Proceso de planeación 

Objetivo de aprendizaje: Aprender a planear usando de forma consciente el orden de las actividades 

mediante ejercicios orientados a la reflexión metacognitiva previo al desarrollo de un escrito. 

Tiempo: 1 encuentro de 3 horas y 1 hora diaria para actividades prácticas sobre reflexiones metacognitiva 

de planificación trabajada (3 horas presenciales y 5 Horas complementarias en casa, total 8 en la semana) 

 

Descripción 

de la 

actividad 

Consigna Material Producto 

-Se explica 

por parte del 

conductor las 

actividades a 

necesarias 

previo a la 

construcción 

de textos 

-Se describe 

un 

organizador 

gráfico con 

aspectos que 

deben 

considerarse 

durante la 

planeación. 

-Se pide la 

escritura de 

un ensayo 

relacionado 

con la 

primera 

unidad del 

syllabus 

-“Les solicito que revisen si en su texto: 

¿hay un propósito? 

¿Consideran que se cumple el 

propósito? ¿la información es clara?; ¿se 

agregó información? 

¿Dan importancia a la planeación? ¿Qué 

función cumple la planeación? 

¿Cuál es la importancia de la 

planeación? ¿Conozco algunos autores 

que hablen del tema? ¿Quiénes? ¿Dónde 

puedo buscar? 

-Reflexionen acerca del propósito del 

tema solicitado ¿cuál es? Escríbanlo;   

-Enlisten las ideas para realizar la tarea.  

“Les solicito que revisen si en su primer 

ensayo contiene los aspectos 

considerados hasta este momento”. 

Comparen con el documento de algún 

compañero 

Dar puntos de vista relacionados con la 

planeación al documento de algún 

compañero 

Realice un organizador gráfico sobre los 

aspectos que debe reunir la planeación 

Comparta entre pares para unificar el 

organizador gráfico de los aspectos que 

se contempla en el proceso de 

planeación previo a desarrollar un 

documento 

Reflexionen en pares para consensuar 

criterios y realicen su organizador 

gráfico sobre el proceso de planeación. 

Durante la semana revisar si los 

documentos escritos para enviar al 

docente cumplen con los aspectos que 

se requiere en la planeación. 

-Reflexionar sobre el aprendizaje del día 

Exposición 

de un 

organizador 

gráfico 

Preguntas 

específicas 

Ensayo  

relacionado 

con la 

primera 

unidad del 

syllabus 

Reflexión sobre sus  procesos 

de planeación que cumple para 

realizar un escrito 

-Vincula el objetivo del tema 

con todo el texto a desarrollar 

-Reconoce la complejidad del 

texto a desarrollar hacia el 

público lector. 

-Organiza un cronograma con el 

tiempo destinado para cada 

actividad. Realiza el ejercicio 

metacognitivo de cómo lo va a 

realizar. Por ejemplo: 

El primer día está destinado a 

comprender el tema 

El segundo día lo dedico a 

revisar autores que hablen sobre 

el tema. 

El tercer día organizo la 

información según la 

importancia. 

El cuarto día escribo el primer 

borrador priorizando la 

complejidad del mismo en 

consideración del público 

lector, etc. 
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2-Proceso de escritura y supervisión 

Objetivo de aprendizaje: Producir un texto que incorpora actividades previas de planeación, así como de 

supervisión de procesos que facilita la reflexión metacognitiva. 

Tiempo:6 encuentros de 2 horas y 1 hora diaria para actividades prácticas sobre reflexión metacognitiva 

escritura y supervisión de procesos trabajada (12 horas en espacios universitarios y 10 Horas 

complementarias en casa, total 22 horas) 

 

Descripción 

de la 

Actividad 

                               Consigna Material Producto 

Se explican 

por parte del 

conductor 

las 

actividades a 

realizar 

durante la 

“Escritura y 

supervisión 

de un texto ” 

Les solicito “tener el organizador gráfico realizado en la 

primera sesión” 

 Compren-

de la 

relación 

que existe 

entre las 

actividades 

antes y 

durante 

dando 

prioridad a 

la informa-

ción 

vinculada 

con la tesis 

en el 

momento 

de sup 

ervisar su 

escrito 

Se explica lo 

que es un 

ensayo 

académico 

Se da a 

conocer la 

importancia 

de los 

procesos 

meta- 

cognitivos 

de escritura 

y 

supervisión 

-Realiza un organizador gráfico con los procesos que debe 

contener los procesos metacognitivos de escritura al realizar 

un ensayo 

-Socialización del material en pares 

-Elaboración de un organizador reflexionando en pares 

-Entregar a un revisor 

-El revisor construye un organizador gráfico en la pizarra en 

consenso por todo el grupo 

Infocus 

 

Realiza un 

esquema 

de los 

elementos 

que debe 

contener 

un ensayo 

Se da a 

conocer que 

es necesario 

el uso del 

primer 

ensayo 

-“Te solicito que escribas un segundo ensayo argumentativo 

sobre neuropsicología. 

Puedes apoyarte en el organizador gráfico que se construyó 

para las actividades de planeación. 

Si tienes alguna pregunta es importante que quede claro, por 

lo que puedes preguntar libremente. 

Al concluir intercambien el texto con algún compañero. 

 

-Contesta a las preguntas que se realizan durante la 

planeación: 

¿Comprendo el tema, busco autores que aborden el tema, 

enlisto aquellos que están relacionados con el tema, vinculo 

el objetivo del tema con todo el texto a desarrollar, 

jerarquizo las ideas que han quedado más claras, reconozco 

la complejidad del texto a desarrollar hacia el público lector, 

Pregunta

s 

específic

as para la 

revisión 

 

 

Usa 

estrategias 

de supervi-

sión antes 

y durante 

el 

desarrollo 

de un texto 
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organizo un cronograma con el tiempo destinado para cada 

actividad? 

-Revise la información que debe consta en la introducción, 

en el desarrollo y conclusión de un ensayo proporcionada 

por la facilitadora 

Compare con el texto que realizó en la primera sesión 

En pares reflexione sobre la organización de ideas para dar 

coherencia y cohesión al texto 

Se les hace 

observar los 

componente

s de un 

ensayo y la 

importancia 

en el 

desarrollo 

del texto 

Modelado 

 

-Para comprender la actividad de la sesión anterior observe 

lo que realice con el documento de un compañero: 

Observe la parte del ensayo que marque en color verde. 

Contesta qué información tiene esta frase en relación al tema 

expuesto. 

Menciona qué consideras necesario agregar para ampliar 

información, en función al tema 

El texto tiene un objetivo. ¿Cuál es?  

Lee cuál frase tiene relación con el objetivo. 

Contesta qué es un argumento y busca en el texto expuesto 

una frase que tenga amplia información para identificar las 

ideas principales. 

Identifica la información, premisas o ideas ya que algunos 

textos que realizamos en el ensayo adolecen de los mismos. 

 

En el texto existen afirmaciones, cuáles son:  

 

En el texto que tú compañero desarrolló he marcado una 

frase en color amarillo. Lo cual significa que hace falta 

información.   

Qué consideras que hace falta para complementar la 

información. 

 Revisa los aspectos que se deben considerar en la 

planeación previo a la escritura del texto. 

 

¿Compara el que estoy socializando con el que tú realizaste, 

consideras que hay diferencias? 

 

Piensa por qué no está bien escrito y que mejoras le puedes 

hacer. 

 

Ensayo Usa 

estrategias 

para 

identificar 

la informa-

ción que 

permite 

argumentar 

un texto 

 

Se da a 

conocer 

sobre la 

importancia 

de 

incorporar 

mejorías 

producto de 

la revisión 

de pares y 

reflexión 

individual 

durante el 

proceso de 

escritura. 

 

 

En el ensayo que realizó vas a realizar el siguiente ejercicio: 

busca una frase a la que consideras que le falta información.  

A esa frase le vas a marcar en rojo. Por lo tanto, vas a 

reformular para que esté bien escrito. Sin dejar ideas sueltas 

y completar más de tres párrafos 

 

Para tener una idea clara de documentos bien escritos y mal 

escritos vamos a realizar el ejercicio en otro documento 

realizado por otro compañero, por lo tanto, vamos a 

intercambiar los ensayos 

 

En el documento de uno de sus compañeros van a usar la 

técnica del semáforo, la cual consiste en: 

- Asigna el color rojo a las ideas que requieren mejorar 

porque no están claras, o no existen ideas relacionadas con 

el objetivo de la tarea 

 

Conector

es de 

Ana 

Teberos-

qui 

 

Normas 

APA 

 

 

Reflexión 

sobre la 

organiza-

ción de las 

ideas para 

dar 

coherencia 

y cohesión 

a sus 

textos 
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-Marca con amarillo las ideas que tienen información 

aceptable o regular, las mismas que se pueden mantener algo 

y/o modificar. 

-Marca con verde los párrafos que tienen relación con el 

objetivo o tesis. Las ideas son premisas que contienen 

información durante todo el desarrollo del texto en relación 

al tema 

 

-Para finalizar asigna números a las ideas del texto según la 

importancia del tema. Por ejemplo asigna el numeral 1 a la 

idea de mayor importancia, posteriormente se asignará 

numerales 2,3,4,etc. Esto va a permitir realizar la 

conclusión. 

 

Para realizar el ejercicio 

“Les solicito que revisen si en el texto: 

¿Existe selección de la información con ideas claras? 

 ¿Existe orden lógico de la información? 

 ¿Tiene las partes esenciales de una estructura como 

introducción, desarrollo y conclusión? ¿Tiene una extensión 

con la información necesaria sobre el tema solicitado?  

¿Mantiene el objetivo del texto? 

¿La complejidad de la información está pensado en el 

público lector?  

¿Integra la información nueva junto con la que ya conoce al 

momento de escribir? 

 

-Devuelve el documento al compañero.  

 

-Revise su documento escrito y de contestación a las 

preguntas anteriormente trabajadas en el documento de su 

compañero o compañera. 

Ahora reflexiona sobre los procesos que se dan durante el 

proceso de la escritura de un ensayo 

-Comparte tus reflexiones con un par 

-Socializa por escrito lo consensuado a un revisor 

- Proceda a la reescritura del ensayo 

Se solicita 

dar Lectura a 

un 

documento 

compartido 

por un 

estudiante 

para 

identificar 

procesos de 

escritura y 

supervisión.  

 

En este momento 

“Les solicito que revisen si en su segundo texto: 

¿Existe diferencia con el documento inicial? 

Comparte tu opinión con el grupo. 

Asigna un visto en las frases que tú consideras tienen 

información importante vinculadas con el tema desarrollado 

Organiza las ideas según el grado de importancia. 

Revisa aquellas que necesitas modificar o mejorar. 

Revisa las ideas que no contienen información importante en 

relación al tema, dando contestación a las preguntas: 

 ¿Qué aspectos debe cumplir para constituir una frase 

relevante?  ¿Qué pasos debo hacer para mejorarla? 

¿Qué importancia estoy brindando a la planeación para 

desarrollar ideas coherentes?   

 

Durante la semana previa al envío de tareas debes proceder a 

revisar la planeación y la escritura de documentos para 

mejorar la calidad de la producción textual. 

 

Reflexionar sobre los procesos de revisar y releer un texto  

 

Texto 

Organiza

dor 

gráfico 

Identifica 

estrategias 

para 

corregir un 

texto  
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3-Proceso de reescritura y evaluación 

Objetivo de aprendizaje: Analizar sus procesos de escritura a partir de la reescritura de un texto  

Tiempo: 2 encuentros. Un encuentro de 2 horas y otro de 3 horas, agregando 1 hora diaria para 

actividades prácticas sobre la habilidad trabajada ( 5 horas presencial y 5 Horas complementarias en casa, 

total 10 horas)  

Descripción de 

la Actividad 

Consigna Material Producto 

Se explican 

por parte del 

conductor las 

actividades a 

realizar 

Evaluación en 

procesos de 

construcción 

de textos. 

Se solicitar el 

segundo 

ensayo para 

revisarlo 

“Te solicito que revises si en tu texto:  

Antes de elaborarlo: 

¿se cumplen los procesos de planeación?; 

Durante la escritura 

¿Se consideró aspectos de supervisión?  

¿eres consciente de las necesidades durante la 

escritura?; 

Ahora, qué opinas ¿Se observan innovaciones en 

tu texto con relación a lo solicitado? 

Realiza un organizador gráfico sobre la 

importancia de la reescritura y evaluación. 

Comparte en pares 

Realicen un solo organizador gráfico para 

entregar a un revisor 

Socializar el organizador gráfico con los 

aspectos a considerar en la supervisión del 

ensayo 

 

preguntas 

específicas para 

la revisión 

Evalúa y 

valora los 

documentos 

escritos 

mediante la 

toma de 

medidas en la 

reescritura 

para el uso de 

reflexiones 

metacognitivas 

 
 

 

Se observan en 

un organizador 

gráfico los 

aspectos que 

debe 

considerarse 

durante la 

evaluación 

Se solicita dar 

lectura a un 

ensayo de un 

estudiante para 

evaluar 

Te solicito que respondas, reflexionando sobre 

la escritura y la reescritura: 

¿El ser consciente de los errores permite la 

mejora de un escrito? 

 ¿La escritura y reescritura produce mejoría de 

un texto? 

En el texto expuesto evalúa los aspectos 

importantes que se consideran durante todo el 

proceso 

Finalmente evalúa la conclusión 

 

Supervisa tu ensayo considerando los aspectos 

que se requiere tomar en cuenta en la 

evaluación. 

Intercambia con un par y reflexionen sobre lo 

que consideraste para realizar la tarea, la utilidad 

de contrastar con el organizador gráfico, la 

necesidad de realizar cambios al documento y 

mejorías para organizar las ideas. 

Socializa con tus compañeros para llegar a un 

consenso grupal. 

 

Reescribe un tercer ensayo 

 

 

Ensayo Escribe el 

ensayo final 

usado durante 

la intervención 

considerando 

los procesos 

que requieren 

en la 

planeación, 

supervisión y 

evaluación. 

Lectura en voz 

alta del 

documento 

reescrito 

durante el 

tiempo que 

duro el taller 

Te solicito que revises en voz alta el documento 

que tu reescribiste en el tiempo que duro el 

taller. 

Evalúa el documento realizado  

Reflexiona sobre los tres momentos: el 

documento antes, durante y después.  

 (planificación, escritura y evaluación) 

Tercer ensayo 

desarrollado en 

base a la 

primera unidad 

del syllabus de 

la asignatura 

neuropsicología  

Identifica 

mejoría en la 

escritura y 

reescritura del 

ensayo 

Es consciente 

de los procesos 

metacognitivos 
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Piensa en las acciones aplicadas para desarrollar 

la tarea escrita, la importancia de las actividades 

en pares, la relectura del texto antes de 

entregarlo, el buen uso del organizador gráfico y 

la necesidad de incorporar mejoras y cambios al 

documento previo a enviar 

 

Analiza en pares la mejoría que identificas en tu 

producto textual. 

Elabora con tus compañeros una síntesis del 

aprendizaje que te llevas luego de haber 

participado en el taller de escritura. 

Reflexiona sobre los aprendizajes a partir de la 

escritura 

Escribe conclusiones sobre los cambios 

incorporados en tus procesos de reflexión 

metacognitivo y la mejoría en tus escritos 

En grupo comparte sobre la calidad de los 

procesos de reflexión metacognitiva para incidir 

en los aprendizajes. 

 

que realiza 

durante la 

escritura y las 

estrategias que 

utiliza para 

mejorar un 

producto 

escrito 

Mestanza R., Méndez A., Vargas L., Palacios P., Castello M. (2018) 
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ANEXO 11 
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