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Abstract

Resumen

This research emerges from the world-wide pro-
blematic concerning student’s failure. It particu-
larly analyzes the meta-cognitive competences in
the writing process of this population. Based on
Flavell’s (1992) viewpoint about meta-cognition
and the socio-cognitive approach of self-regula-
tion, two variables were measured: meta-cognitive
knowledge and self-regulation strategies. A qualita-
tive study was conducted on a sample of 12 French
students at first year university. This study uses a
specific technique of interview known as “explici-
tation interview”. The data analysis included the
categorization, codification and quantification of
the information obtained with the interviews. In
conclusion, even though the students had meta-
cognitive knowledge related to the written tasks,
they did not show strategies that could help to go
beyond the descriptive modality of written discour-
ses by taking into account the readers’ expectations.
Their writing processes focused on transcription of
ideas with little control on the planning and revi-
sion phases.

Keywords: metacognition, writing skills, co-
llege students, self-evaluation, goals, self-report.

La presente investigacion parte de la problematica
mundial de desercion de los estudiantes univer-
sitarios y analiza en particular las competencias
metacognitivas de este publico en el campo de la
redaccion. Las variables de interés (los conoci-
mientos metacognitivos y las estrategias de auto-
rregulacion) son analizadas con base en la nocion
de metacognicion propuesta por Flavell (1992) y
en el enfoque sociocognitivo de los procesos de
autorregulacion. Se llevo a cabo un estudio cuali-
tativo a través de entrevistas de explicitacion ante
una muestra de 12 estudiantes de primer afio de
una universidad francesa. El analisis de los datos
consistio en la categorizacion, la codificacion y
la cuantificacion del contenido de las entrevistas.
Se concluye que a pesar de poseer informaciones
pertinentes para la tarea, los estudiantes no dan
cuenta de estrategias para ir mas alla de la moda-
lidad descriptiva del discurso teniendo en cuenta
las expectativas del destinatario. Sus procesos de
redaccion son centrados en la transcripcion de ideas
con poco control consciente de la planeacion y de
la revision de los textos.

Palabras claves: metacognicion, competencias
redaccionales, estudiantes universitarios, autoeva-
luacion, objetivos, auto-instruccion.
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Introduccion

Las dificultades de rendimiento de los estudian-
tes universitarios constituyen una problematica
mundial. Un informe de la OCDE (2004) indica
que 25% de los jovenes habitantes de los paises
miembros de esta organizacion salen del sistema
sin ningun diploma. La taza de rendimiento alcanza
mas del 80% en paises como Japon (94%), Turquia
(88%), Irlanda (85%)), Inglaterra (83%) y es menor
al 60% en Suecia (48%), Austria (59%), Francia
(59%) e Italia (42%). En América Latina un estu-
dio realizado por la UNESCO (citado en el Boletin
informativo n°® 7, diciembre del 2006, Ministerio
de Educacion Nacional - Educacion Superior, Bo-
gotd) muestra que la tasa de desercion va del 38%
en Honduras al 82% en Guatemala. Paises como
Chile, Costa Rica, México, Brasil y Colombia tie-
nen un porcentaje promedio de desercion del 54%.

Las causas de los problemas de los estudiantes
universitarios son multiples. Diversos estudios
llevados a cabo en el contexto francés revelan
que se trata tanto de aspectos contextuales, co-
mo familiares e individuales. En particular, una
encuesta realizada por el Observatorio de la Vida
Estudiantil (OVE, 2002) muestra que los aspectos
demograficos (sexo, edad, salario y diploma de los
padres), las condiciones materiales de vida (recur-
sos, transporte, habitacion), la trayectoria escolar,
los modos de organizacién del trabajo académico
y otros comportamientos escolares tienen una in-
fluencia sensible sobre el éxito de los estudiantes
universitarios franceses. También aparecen como
variables importantes la organizacion de la ense-
flanza superior, los modelos pedagogicos utiliza-
dos y las practicas pedagdgicas de los profesores
(Romainville, 2005). En el caso de los jovenes la-
tinoamericanos, el informe de la UNESCO (2004)
antes citado también sefiala la heterogeneidad de
aspectos a considerar: la falta de financiacion, las
pocas expectativas laborales, la débil orientacion
vocacional, la capacitacion de los docentes, las me-
todologias de estudio, las exigencias curriculares,
entre otros.

Particularmente en el campo de la redaccion, las
dificultades de los estudiantes universitarios son
numerosas. En contexto argentino, los inscritos en

primeros afios muestran falencias para producir el
tipo de texto solicitado (Rosales y Vazquez, 2000,
citados por Vazquez, Pelizza, Jakob y Pablo, 2003).
Ademas de la ausencia de introduccion y de conclu-
sion, sus escritos sufren de yuxtaposicion de infor-
maciones y de falta de distincion entre las diferen-
tes fuentes conceptuales. Centrandose en el 1éxico
y la semantica, los jovenes olvidan jerarquizar las
ideas. Asi mismo, un estudio francés muestra que
los textos de los estudiantes se caracterizan por una
sucesion de ideas, sin orden claro (Pollet, 2001).
Estos redactores no toman en cuenta el lector ni los
objetivos de la tarea (Pollet, 2001), lo que vuelve
dificil el poder epistémico de la escritura (Bereiter
y Scardamalia, 1992).

Frente a estas constataciones, es necesario saber
ante todo como funcionan los estudiantes, cuales
son las caracteristicas de sus procesos cognitivos
en la escritura. Esta 4rea de investigacion es poco
abordada en Francia, ya que los estudios se intere-
san principalmente en puntuar las dificultades de
los estudiantes sin explicar qué es lo que éstos sa-
ben y saben hacer, ni cuales son sus estrategias de
escritura y de lectura (Coulon, 1997, Fave-Bonnet y
N. Clerc, 2001 y Romainville, 2002). Dar respuesta
a estas preguntas es imprescindible para explicitar
las exigencias de la ensefianza universitaria y para
identificar los criterios de evaluacion del rendi-
miento de los jévenes (Romainville, 2002). Nuestro
estudio, que hizo parte de una tesis doctoral ante
estudiantes franceses (Escorcia, 2007), pretende
asi obtener una vision detallada del funcionamien-
to cognitivo y metacognitivo de los estudiantes en
cuanto a la produccion escrita. Presentamos a con-
tinuacion el marco teorico seguido de los aspectos
metodoldgicos. Los principales resultados seran
presentados antes de ser discutidos y, por ultimo,
damos las conclusiones del estudio.

Aspectos tedricos
La metacognicion y sus componentes
Segun Flavell (1992), la metacognicion consiste
en un conjunto de conocimientos o de procesos

intelectuales que toman la cognicién como objeto
0 que regulan un aspecto determinado del funcio-
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namiento cognitivo. Dicho en otros términos, es
la capacidad del sujeto para reflexionar sobre su
cognicion, permitiéndole un control consciente
y deliberado de sus procesos intelectuales. Como
lo estiman Schraw y Sperling-Denisson (1994) y
Pinard (1986), la mayoria de las teorias sobre la
metacognicion distinguen dos componentes prin-
cipales de este fenémeno, los cuales se resumen
en la capacidad del individuo para comprender y
controlar sus propios procesos intelectuales. Asi
son identificados los conocimientos metacognitivos
y los procesos de autorregulacion. Los primeros
corresponden a los conocimientos o creencias rela-
tivas a las variables que componen la actividad cog-
nitiva (Flavell, 1992). Los segundos se refieren a
los procesos de vigilancia y de control del individuo
sobre sus operaciones cognitivas (Brown, 1987).

Los conocimientos metacognitivos son el pro-
ducto de observaciones sucesivas de si mismo y
del mundo exterior. Dichas informaciones son
estables y pueden no corresponder a la realidad
(Brown, 1987). Se les confunde con la percepcion
de autoeficiencia que Bandura (1994) define co-
mo las creencias del individuo en su capacidad de
efectuar eficazmente una tarea. Sin embargo, los
conocimientos metacognitivos pertenecen a un
nivel cognitivo superior, pues incluyen la toma de
conciencia del sujeto con relacion a sus creencias
personales y a la capacidad de evaluar o modificar
dichas informaciones. Pueden ser de varios tipos:
a) personales, es decir los conocimientos del sujeto
referidos a sus habilidades y debilidades en un do-
minio determinado; b) relativos a la tarea, es decir,
informaciones sobre las exigencias y caracteristicas
de la actividad a realizar; en fin, ¢) los conocimien-
tos concernientes a las estrategias, a su pertinencia
en funcion de los objetivos de la tarea.

En cuanto a los procesos de autorregulacion,
Hacker (1998) y Mazzioni (1999) distinguen entre
la toma de informaciones o la activacion de cono-
cimientos (procesos de monitoring) y la autorre-
gulacion propiamente dicha, es decir, las acciones
cognitivas implicadas en el progreso de la accion.
Segtn Bandura (1991) la autorregulacion ocupa un
lugar central en su teoria sociocognitiva puesto que
de este proceso depende la autodireccion del indivi-
duo gracias a la anticipacion y a la reflexion. Zim-
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merman (1998) agrega que se trata de un conjunto
de estrategias que permiten al sujeto transformar el
curso de su accion. Dichos métodos pueden tender
a regular los afectos o cogniciones de la persona
(autorregulacion interna), sus comportamientos o
conductas observables (regulacion comportamen-
tal) o el entorno (regulacion del contexto). Teniendo
en cuenta esta categorizacion, Zimmerman y Mar-
tinez-Pons (1986) y Zimmerman (2002) identifican
una serie de estrategias que incluyen la fijacion de
objetivos, la busqueda de ayuda, la autoevaluacion,
la gestion del tiempo, la autoinstruccion, la estruc-
turacion del ambiente, entre otras. Como veremos
en los resultados, el presente estudio tratara de
algunas de estas estrategias, a saber: la fijacion de
objetivos, la autoevaluacion y la autoinstruccion.

La produccion de escritos

La produccion de textos es un dominio de interés
pues, como le expresa Coulon (1997), el lengua-
je, oral y escrito, es uno de los dominios que mas
evidencia la adaptacion de los estudiantes univer-
sitarios. La importancia de la escritura radica no
solamente en su funcion de expresion del saber sino
también en su aporte a la formalizacion y a la cons-
truccion de conocimientos (Pollet, 2001). Estas
afirmaciones concuerdan con las de Scardamalia y
Bereiter (1992), quienes sefialan el poder epistémi-
co de la escritura, es decir, su rol en el desarrollo del
pensamiento del redactor. Se estima también que la
redaccion resulta esencial para aprender en todas
las materias (Carlino, 2005). Estas afirmaciones
subrayan el rol de la escritura pero no describen su
funcionamiento.

Para responder a este ultimo punto, Hayes y
Flower (1980, 1986) propusieron un modelo cogni-
tivo de los mecanismos implicados en la redaccion,
modelo del cual sobresale la identificacion de tres
grandes operaciones. La planeacion se basa en la
toma de decisiones del redactor con respecto al
contenido, los objetivos y la organizacion del texto.
La traduccién (o trascripcion) consiste en la ela-
boracion del contenido a través de la construccion
de oraciones, del encadenamiento de ideas o de la
adecuacion de aspectos semanticos o sintacticos.
En fin, la revision reside en la evaluacion y/o co-
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rreccion del producto segun informaciones tema-
ticas, lingiiisticas u otras. Hayes y Flower (1980,
1986) insistieron en el caracter recursivo y flexible
de estos procesos, los cuales no suceden en forma
linear sino que dependen de la toma de decisiones
y de la adaptacion del redactor segun las condicio-
nes de la tarea.

La distincion de las tres grandes operaciones de
la escritura sera esencial para los analisis que pre-
sentaremos en los resultados. Ademas, esta vision
tedrica es coherente con la definicion de metacogni-
cion presentada. pues subraya el caracter dindmico
del redactor. Como lo afirman Zimmerman y Ris-
emberg (1997), el modelo de Hayes y Flower pone
en valor la reactividad y redefinicion permanente de
los procesos cognitivos, aspecto clave para el que
participaria la metacognicion.

Metodologia
Poblacion y muestra

Los participantes al estudio eran estudiantes de pri-
mer afio de la Facultad de Educacion de la Univer-
sidad Paris Ouest, Nanterre La Defense (Francia),
durante el periodo académico 2005-2006. Este gru-
po estaba constituido por 40 jovenes que cursaban
una asignatura en donde fueron contactados por la
investigadora. Después de haber redactado unos
informes de lectura en el marco de dicha materia
se pidid a los estudiantes participar en entrevistas
que tratarian sobre la redaccion de los textos pro-
ducidos. 30% de los estudiantes (n= 12) aceptaron
participar en el estudio. Ellos no conocian sus notas
al momento de tomar dicha decision.

Recoleccion de los datos — Instrumento

Las entrevistas llevadas a cabo obedecen a la téc-
nica de explicitacion desarrollada por Vermersch
(1994). El objetivo de ésta es llevar al individuo
a describir el desarrollo de sus acciones tal como
sucedieron en una tarea especifica. En esta investi-
gacion se pidio a los estudiantes evocar las opera-
ciones realizadas con las sensaciones y emociones
asociadas a dicha vivencia. Llevamos a cabo una
entrevista por estudiante, en dos fases sucesivas.

Se les pidi6 primero que describieran de manera
general como procedieron para redactar el texto
del principio al final. Enseguida se solicitaba a
cada estudiante describir un momento particular
de la misma tarea. Para esta entrevista de tipo
semi-estructurado no contdbamos con una lista
pre-establecida de preguntas. Sin embargo, procu-
ramos realizar tres clases de interrogaciones: “; qué
hacias en ese momento?” (Por ejemplo, ;qué hacias
cuando corregias tu escrito?); “; después de eso qué
hiciste?”” (Por ejemplo, y después de terminar el
plan qué vino?); y “;cudndo hacias eso, qué hiciste
primero...? ;Y después...? ;Y para terminar?”. Al
final de la entrevista aspirdbamos a obtener infor-
macion sobre las fases de la actividad y las estrate-
gias puestas en practica. La duracion promedia de
las entrevistas fue de 40 minutos.

Método de analisis de datos

Para llevar a cabo el analisis cualitativo de los
datos contamos con indicadores de los procesos
metacognitivos de la escritura, los cuales fueron
construidos en la fase exploratoria de esta investi-
gacion (Escorcia, 2007). Ante todo, nos basamos
en dos dimensiones de la metacognicion antes
mencionadas, los conocimientos metacognitivos
y las estrategias de autorregulacion. Luego a cada
dimension correspondian subcategorias con sus
indicadores respectivos.

Las entrevistas fueron transcritas integralmen-
te antes de proceder al analisis de contenido. Una
lectura inicial permitid seleccionar los segmentos
a analizar teniendo en cuenta el tema y las palabras
del discurso. En cuanto al tema, prestamos atencion
a las frases alusivas a conocimientos de la perso-
na, de un lado, y a sus acciones, de otro lado. No
se retenian alusiones a saberes sobre el contenido
del texto y, para ser analizadas, las acciones debian
referirse a la redaccion del informe de lectura. Cada
accion descrita era situada en el orden cronologico
descrito por el sujeto. Luego fueron inventariados
los segmentos a analizar antes de ser categorizados
en funcion de nuestras dimensiones y subcompo-
nentes metacognitivos. Por ltimo se establecio la
frecuencia de unidades (frases) en cada categoria.
Como resultado de los analisis se realizé una ma-
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triz por sujeto, a fin de ilustrar las acciones, de las
mas globales a las mas finas, llevadas a cabo (ver
ejemplo en el anexo A).

Resultados y analisis

Los conocimientos metacognitivos referidos a la
persona

Analizamos, de una parte, los conocimientos re-
feridos a si mismo y, de otra, los conocimientos
sobre las personas en general. La primera categoria
se basa en las creencias del estudiante sobre sus
puntos fuertes y débiles en la escritura. Pudimos
constatar que los sujetos se refieren principalmente
a sus dificultades (67%) y que pocos hacen alusion
a sus habilidades o puntos fuertes (33%). Los que
hablan de sus falencias se refieren principalmente
aproblemas en la planeacion del texto, a la genera-
cion de ideas en particular. Asi, S9! dice “cuando
me acuerdo de algo tengo que anotar enseguida la
idea” y “me es dificil seleccionar las ideas cuando
hay bastantes cosas interesantes”. Otros problemas
tienen que ver con la produccion de frases: “tengo
la idea en la cabeza pero las palabras no me salen”
(S9), 0 “mi gran problema es que hago frases muy
largas” (S7). En cuanto a sus fortalezas, ciertos
jovenes dicen desenvolverse bien en la revision o
en la planeacion de sus escritos, y otros nombran
competencias lingiiisticas particulares: tener una
buena ortografia (S10), saber escribir con el teclado
sin mirar los dedos (S10). En fin, se observa que
los estudiantes reconocen una diversidad de pro-
cesos necesarios para escribir buenos textos. Son
identificadas varias fases de la escritura y ciertas
habilidades lingiiisticas de base.

En cuanto a los conocimientos metacognitivos
referidos a las personas en general, constatamos
que los estudiantes reconocen formas de contro-
lar sus procesos cognitivos, en especial durante
la transcripcion (60%). Asi, S9 dice “hay pasajes
que nos exigen releer varias veces pues nos cuesta
trabajo redactarlos bien” y S10 “cuando escribi-
mos una idea nos decimos ‘tengo razén o no tengo
razon’”. Esta necesidad de permanecer en alerta

1 Alolargo de esta presentacion asignamos a cada sujeto un nimero,
que sera precedido por la letra S.
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durante la escritura se manifiesta también en re-
lacion con la planeacion (13%), con la utilizacion
de recursos externos para escribir (13%) y con la
importancia de la motivacion (14%). Por ejemplo,
S9 dice “en general, los redactores seleccionan las
ideas durante la lectura de los textos”. S1 expresa
que “es mas facil redactar cuando se tienen fichas
de lectura o cuando contamos con ideas claras”. En
fin, retendremos de esta parte que los estudiantes
reconocen con mayor facilidad diversas maneras
de controlar la redaccion cuando evocan el funcio-
namiento de los redactores en general (utilizando
como pronombres la primera persona del plural o
el pronombre indefinido “uno”). Pero cuando se
trata de describirse a si mismos, los estudiantes
tienden menos a citar operaciones de control de la
redaccion.

Conocimientos metacognitivos sobre la tarea

Los conocimientos sobre la tarea se refieren a las
caracteristicas del tipo de texto producido y a las
dificultades que dichos escritos representan para el
redactor (Flavell, 1992). Con relacién a la primera
categoria, notamos que los discursos ponen en re-
lieve las dos partes que contienen tradicionalmente
los informes de lectura: un segmento descriptivo y
otro analitico o critico. Asi, 75% de las frases ana-
lizadas presentan las exigencias de los textos, sus
caracteristicas. El 25% restante define cada uno de
los componentes del informe de lectura. Con res-
pecto a las caracteristicas del tipo de escrito, algu-
nos jévenes reconocen que en la parte descriptiva
“hay que resumir el libro en pocas lineas” (S2) o
“transmitir las ideas del autor con nuestras propias
palabras” (S7), atin mas “decir cudl es la trayecto-
ria del autor” (S10). En cuanto al analisis critico,
ciertos estudiantes saben que se necesita “decir lo
que se piensa y situar el libro en su contexto” (S1),
ademas de “escribir sus propias ideas y como se
percibe la obra” (S10).

No solamente hablan de exigencias de conteni-
do sino de normas en cuanto a la talla y las partes
que debe contener un informe de lectura. Asi, un
joven dice que ¢l sabia durante su redaccion que la
parte descriptiva debia ser mas corta que la analitica
(S4) y otro estudiante habld de como se organiza
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un analisis: “primero se aportan algunas citas del
libro... Luego situamos la obra en su contexto his-
torico y para terminar damos nuestras reflexion per-
sonal” (S1). En esta parte algunas frases se refieren
a la conclusion en particular. Aspectos como qué
debe contener esta seccion y como diferenciarla de
la conclusion de la obra son expresados por ciertos
sujetos. Al final, podemos notar que los segmentos
analizados dan cuenta de la distincion clara que los
estudiantes establecen entre los dos componentes
de un informe de lectura. Los jévenes comprenden
las funciones diferentes de cada parte, sus exigen-
cias y las expectativas del lector.

Veamos para terminar los conocimientos sobre
las dificultades del texto. Debe subrayarse que 72%
de los segmentos analizados en esta categoria alu-
den a la parte analitica del texto. Los aspectos mas
problematicos para ellos son la seleccion del conte-
nido del escrito, la identificacion de las expectativas
del lector, ser autor de sus propias ideas y juzgar la
obra leida. Por otra parte, ciertos obstaculos (26%)
conciernen la parte descriptiva. Estas frases evo-
can la dificultad de sintetizar una gran cantidad de
informacion y de organizar el escrito ayudandose
de un borrador. Podemos apuntar que los inconve-
nientes citados estan ligados principalmente con
la capacidad de argumentar, de tomar distancia
con relacion a las fuentes, de escoger los puntos
principales a relatar y de enlazar los objetivos del
escrito con el contenido a expresar.

Conocimientos relativos a las estrategias

Este analisis se basa en las alusiones del sujeto con
respecto a sus métodos utilizados habitualmente pa-
raredactar. Vale recordar que este estudio distingue,
de una parte, los conocimientos y, por otro lado, las
acciones que el sujeto dice haber llevado a cabo
en su tarea. Por ende, las frases que corresponden
a esta categoria se refieren a lo que los estudiantes
conocen sobre sus maneras de redactar en general,
y no a las acciones precisas puestas en practica en
una tarea particular.

Primero, los conocimientos sobre las operacio-
nes de planeacion evocan la generacion y la organi-
zacion de ideas. En cuanto a la primera operacion,
ciertas frases mencionan métodos de toma de apun-

tes durante la lectura de libros. Algunas estrategias
son: marcar ideas en memos, anotar las paginas del
libro donde se hallan ideas importantes, retranscri-
bir pedazos claves de la lectura, anotar palabras o
frases, hacer resimenes o sintesis. La importancia
de estas ayudas consiste en que serviran a generar
facilmente el contenido del escrito, puesto que el
sujeto no tendra la carga de recuperar en su memo-
ria las ideas durante la fase de transcripcion. Asi,
segun S2, estos métodos de toma de apuntes son
especialmente utiles para el analisis critico y, se-
gun S4, los mismos son claves al realizar un buen
informe de lectura.

En cuanto a las estrategias de organizacion, al-
gunos estudiantes hacen borradores y otros realizan
generalmente planes de escrito. S3, por ejemplo,
expresa que después de tomar apuntes escribe en
una hoja todas las ideas que se le ocurren, sin orden
preciso. De su parte, S4 realiza un borrador que
luego modifica durante la redaccion. Con respecto
a la organizacion de ideas utilizando un plan, los
métodos son variables pues ciertos estudiantes
dicen hacerlo antes de escribir, detallando titulos
y subtitulos, mientras que otros producen un plan
después de comenzar la redaccion.

Segundo, los conocimientos relacionados con
las estrategias de transcripcion muestran que los
métodos de los estudiantes son diversos. Algunas
frases analizadas ponen en relieve el caracter auto-
matico de la produccion de ideas, la cual funciona-
ria encadenando sucesivamente las informaciones:
“cuando comienzo a escribir las ideas se concate-
nan en mi cabeza” (S6), “yo escribo las ideas que
el paragrafo precedente me hace pensar” (S3). En
estas frases no se hace evidente la necesidad de
controlar el encadenamiento de ideas en funcion
de los aspectos retoricos (expectativas del lector,
objetivos del tipo de escrito) que serian previstos
antes de pasar a la transcripcion de ideas.

Otros conocimientos referidos a la fase de tra-
duccion aluden a los medios utilizados para trans-
cribir (computador, papel y lapiz...) y a los aspec-
tos lingtiisticos. Asi, S8 dice “trato de buscar pala-
bras que se acerquen lo mas posible a lo que dice el
autor, cuando no encuentro paro por un momento y
vuelvo a buscar hasta que encuentro”.
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Para terminar esta seccion, los conocimientos
sobre la revisién ponen en evidencia principal-
mente qué es lo que los estudiantes corrigen y los
momentos en que revisan sus productos. Se puede
notar que la revision se centra en los aspectos for-
males del idioma, donde la ortografia tiene un lugar
central: “en general cuando releo me doy cuenta
de los pequefios detalles, veo si hay errores de or-
tografia que se me escaparon” (S4). En cuanto al
instante en que se lleva a cabo la revision, algunas
frases muestran que existe un lapso entre el final de
la transcripcion y la revision: “después de redac-
tar dejo un tiempo y cuando vuelvo ya he tomado
un poco de distancia” (S4). Por el contrario, otras
frases muestran que la revision tiene lugar sistema-
ticamente después de la redaccion de cada parrafo.
En el segundo caso, tal parece que el redactor es
mas flexible, pues verifica permanentemente su
escrito: “cada vez que escribo una parrafo releo lo
que dice” (S12).

Estrategias de autorregulacion: la fijacion de
objetivos

Para analizar esta método de autorregulacion tuvi-
mos en cuenta la aparicion de palabras tales como
“querer”, “tratar de”, “aspirar a”, ademas de la
presencia de la proposicion “para”, que indica la
finalidad de la accion descrita. Establecimos tres te-
mas que reagrupan el significado de los segmentos
analizados. Por un lado, identificamos frases que
indican el contenido al que se refiere el objetivo de
la accion. Seguido, ciertas preposiciones denotan
la operacion cognitiva durante la cual acttan las
finalidades del redactor. En fin, se trata del caracter
especifico o global de los objetivos.

En cuanto al contenido de los objetivos, nos
damos cuenta de que la mayoria de los segmentos
(52%) se refiere principalmente a las informaciones
a tratar. Asi, un estudiante dice “lo que yo queria
hacer era resumir las ideas principales, lo que yo
juzgaba como lo mas importante” (S2), “yo trataba
de quitar lo maximo para que el texto guarde sen-
tido” (s4), o “lo que yo queria era mostrar la rela-
cion entre la teoria y la practica, y que eso no sea
muy mezclado” (S12). Vemos que los segmentos
se focalizan en lo que debia expresarse en los tex-
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tos. Un menor porcentaje de los objetivos que los
estudiantes se fijaron trata mas especificamente de
los aspectos lingiiisticos (33% de las frases analiza-
das). En este caso, los estudiantes se concentraban
en la produccion de las frases, en la sintaxis y en la
presentacion del escrito. Asi, S6 dice “imprimi lo
que habia hecho para ver si estaba bien escrito”, y
S8 “tomé otra hoja para re-escribir y que el texto
sea mas claro”.

El ultimo dato que cabe subrayar es que pocas
frases (15%) analizadas en esta seccion muestran
que los estudiantes miraban como llevar a cabo sus
acciones. Tal es el caso de S5, quien sabia que el
tomar notas facilitaria la recuperacion de ideas du-
rante la transcripcion, y S12 que buscaba tener in-
formaciones claras cuando tomaba apuntes. Vemos
entonces que este tipo de informacion aparece muy
poco, lo que nos lleva a constatar que los objetivos
tenian por objeto principal el contenido del texto y
no el proceso en curso.

En cuanto al momento de la produccion al cual
son ligados los objetivos, observamos que la ma-
yoria de estos aparecen durante la transcripcion
(55%). En menor frecuencia, los estudiantes evocan
objetivos con relacion a la planeacion (27%) y a la
revision (18%) de los escritos. Si miramos esta in-
formacion con respecto a la explicada mas arriba,
sobresale la idea de que los objetivos se fijan en los
contenidos del escrito e intervienen principalmente
durante la transcripcion de ideas. Los estudiantes
buscan entonces la sintesis del contenido, la cohe-
rencia del texto y la verificacion de aspectos lin-
giiisticos mientras elaboran sus ideas durante la fase
de transcripcion. Por otro lado, los objetivos que
aparecen durante la planeacion tienen que ver con
la identificacién y la puesta en relacion de ideas a
tratar. Durante la revision se atiende principalmente
la correccion de la gramatica y la sintaxis.

Para terminar, veamos los resultados en cuan-
to al nivel, especifico o global, de los objetivos.
Con el fin de realizar este analisis, clasificamos
las acciones descritas por los estudiantes segun el
nivel de fineza de la descripcion. Asi, las grandes
etapas representan el nivel mas global de la accion
y las operaciones finas que componen las etapas y
sub-etapas de la tarea constituyen los niveles mas
especificos que clasificamos de 1 a 3 (ver anexo 1).
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De esta manera se pudo notar que una mayoria de
objetivos son asociados a las sub-etapas de la tarea
(45%) y solamente el 10% son ligados a acciones
del nivel 3, es decir, las mas detalladas. Los niveles
1 y 2 contienen 45% de los objetivos citados. En
pocos términos, los estudiantes fueron propensos
a invocar objetivos poco especificos.

Estrategia de autoevaluacion

Esta estrategia se refiere a la comparacion que el
individuo hace de su producto (final o parcial) con
base en criterios de autoevaluacion (Zimmerman,
1998, 2002). Para llevar a cabo este analisis marca-
mos, de una parte, las frases que evocan la idea de
juicio, tales como “me parecia que”, “me di cuenta
de que”y, de otra parte, los criterios invocados por
el sujeto para emitir dichas opiniones.

El primer dato es que 90% de los segmentos
analizados trata de las evaluaciones propiamen-
te dichas. La mayoria de las frases muestran que
los estudiantes evaliian los aspectos lingliisticos
y el contenido del producto. Asi, S12 dice “me di
cuenta de que el verbo no estaba bien conjugado”,
y S7 “me parecio que me faltaba bastante vocabu-
lario”. Por otra parte, evaluando el contenido de
los escritos, los estudiantes se centran en verificar
la coherencia de las partes del texto, la pertinencia
de las ideas expresadas y el caracter integral del
contenido. Por ejemplo: “releyendo me parecio
que yo habia dicho todo lo que queria” (S4), “me di
cuenta de que lo que habia escrito no pegaba con el
resto del texto” (S11), “lo que escribi no me parecio
pertinente” (S12). En cuanto a las evaluaciones de
sus procesos, los estudiantes se fijan en especial
en el manejo del tiempo y en la percepcion de las
dificultades durante la produccion. En el primer
caso, un estudiante expresa ‘“me di cuenta de que
mis colegas no funcionaban como yo, que yo estaba
estresado por el tiempo” (S3), y otro dice “percibi
que leyendo todo el capitulo tenia que volver a leer
ciertas paginas, al final perdia mucho tiempo” (S8).

En resumidas cuentas, los criterios de autoeva-
luacion conciernen en su mayoria a los aspectos
lingtiisticos del producto, en especial la sintaxis, la
claridad y la construccion de las frases, asi que la
conexion logica de los enunciados. Al centrarse en

la evaluacion del producto a realizar, los estudiantes
juzgaron el contenido y la forma del escrito. Faltas
de vocabulario, de ortografia, retranscripcion de
ideas, son los criterios sobre los que ellos se fijaron.
Al mismo tiempo, los estudiantes no tuvieron muy
en cuenta la evaluacion de sus métodos ni se fijaron
objetivos centrados en estos tltimos.

Estrategia de autoinstruccion

La autoinstruccion consiste en dialogos consigo
mismo, en voz alta o mentalmente, con el fin de
guiar su accion (Zimmerman, 2002). En esta sec-
cion identificamos expresiones como “me dije a mi
mismo(a) que”, “me decia que” o “me repetia en
voz alta (o en la mente)”. Dos temas resultaron de la
lectura de estos segmentos: la fase de la redaccion
en el que emergen los autodialogos y el objeto al
que se refiere la persona.

En cuanto al momento de la redaccion, cons-
tatamos que una mayor parte de los enunciados
(54%) pone en relieve la fase de transcripcion. Los
estudiantes citan una variedad de procesos durante
los cuales utilizaron la autoinstruccion: la elabora-
ci6n del contenido, la concatenacidn de ideas, la
escogencia de palabras, la construccion de frases
y la prevision de la reaccion del lector. En menor
medida, los autodialogos se dan durante la planea-
cion (24%) y la revision (22%) del producto. En
cuanto a la planeacion, ciertos estudiantes dijeron
haber utilizado autodialogos para la escogencia de
ideas a redactar, la recuperacion de conocimientos,
la organizacion de las informaciones. A lo largo de
la revision, los auto-didlogos fueron mas impor-
tantes durante la deteccion de errores y la toma de
decisiones sobre las estrategias.

Por otra parte, la estrategia de autoinstruccion
muestra que los estudiantes vigilaron especialmen-
te los contenidos elaborados (69%); siguen los as-
pectos lingiiisticos (19%) y, para terminar, sus pro-
pios procesos (12%). En el primer caso sobresalen
expresiones tales como “en ese momento me dije
‘voy a explicar la pedagogia teniendo en cuenta el
aprendizaje’” (S5), “yo me decia ‘qué voy a poder
decir en esa parte—"" (S4). Igualmente, “me dije
que muchas palabras estaban repetidas” (S6), “me
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dije ‘esto tiene que estar terminado al comienzo de
la tarde’”’(S6).

Teniendo en cuenta los puntos anteriores, resul-
ta que la estrategia de autoinstruccion interviene
particularmente durante la transcripcion de ideas
y es util para prestar atencion a la elaboracion del
contenido del escrito y para planear las acciones
futuras. Utilizando este método de auto regulacion,
ciertos redactores pudieron precisar las ideas a so-
bresaltar en el texto.

Discusion

Las dificultades puestas en relieve en la introduc-
cion de este articulo podrian llevarnos a pensar que
los jovenes saben poco como funciona la redaccion,
ni qué se les pide en un trabajo escrito. Sin embar-
g0, los resultados que se refieren a los conocimien-
tos metacognitivos muestran que los estudiantes
encuestados poseen informaciones pertinentes para
larealizacion de la tarea. Con relacion a los conoci-
mientos personales, debe subrayarse la diversidad
de operaciones de la escritura que fueron citados.
Los procesos identificados corresponden a aque-
llos descritos por Hayes y Flower (1980, 1986), es
decir, la planeacion, la transcripcion y la revision.
Igualmente, los sujetos mencionan facilmente sus
falencias en este campo lo cual revela una cierta to-
ma de distancia con respecto a su funcionamiento.
Por otra parte, varias afirmaciones muestran que los
estudiantes reconocen el control como un elemento
importante de los procesos redaccionales. Sin em-
bargo, este conocimiento se refiere principalmente
a los redactores en general y no a si mismos. Este
hecho podria indicar que los sujetos encuestados se
muestran menos habiles para reflexionar sobre sus
maneras de controlar y de regular sus producciones.

Los conocimientos referidos a la tarea son otra
caracteristica notoria de los estudiantes en cuestion.
Ellos reconocen sin problemas las particularidades
del tipo de texto a redactar, asi que las exigencias
que éste representa. Sus conocimientos les son
utiles para representarse las funciones del texto y
las expectativas del lector. El identificar los reque-
rimientos de cada parte del escrito podria llevarles
a reflexionar sobre las estrategias mas adecuadas
en funcion de sus falencias y de los desafios que
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les impone la tarea. Segiin Bereiter, Scardamalia
y Burtis (1988) y Bereiter y Scardamalia (1992),
estas representaciones del escrito son necesarias
para rebasar la simple descripcion de ideas y lle-
gar a una real transformacion de conocimientos
durante la planeacion de los textos. Recordemos
que, como lo constata Pollet (2001), los estudiantes
universitarios tienden a reproducir las informa-
ciones de los textos sin aportar algo nuevo. De la
misma manera, Barletta, Del Villar, Delgado y May
(2001) observan que, a nivel de la lectura, estudian-
tes colombianos son capaces de dar cuenta de los
contenidos literalmente, pero tienen dificultades al
realizar inferencias o expresar sus puntos de vista.
En el caso de nuestra muestra, podemos esperar
que el hecho de poseer informaciones suficientes
sobre lo que deben hacer (especialmente en la parte
analitica del texto) les lleve a utilizar eficazmente
estos conocimientos en la produccion de sus textos.
Como la expresa Schraw (2001), este tipo de cono-
cimientos es esencial para que el redactor adapte su
funcionamiento a las condiciones de la tarea. Sin
embargo, /el hecho de reconocer estos desafios es
suficiente para saber como resolverlos?

Para responder esta pregunta, teniendo en cuen-
ta los conocimientos estratégicos, se observa que
los métodos evocados se relacionan principalmente
con la identificacion, la recuperacion y la transcrip-
cion de informaciones en el escrito. Los estudian-
tes pasan de los apuntes y de los borradores a la
elaboracion del contenido de manera automatica,
mostrando poco como concatenan las ideas u orga-
nizan el escrito teniendo en cuenta las exigencias
antes citadas. En otras palabras, sus conocimientos
corresponden mas a la produccion automatica de
oraciones descrita por Hayes y Flower (1986) que
a las operaciones de conexion, cohesion y modeli-
zacion definidas por Bronkart (1985). Es decir que
los estudiantes hablan poco de la concatenacion de
las frases, de la imbricacion de temas en el escrito,
de larelacion entre los argumentos o de la inclusion
del lector en el discurso. Ademas, cuando se trata de
la revision, las estrategias apuntan principalmente
ala correccion de aspectos lingtiisticos o de forma,
en detrimento de los elementos retoricos (funcion
del escrito, expectativas del destinatario...). Este
parrafo nos lleva a responder al precedente dicien-
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do que no es suficiente saber lo que se espera del
escrito y que es indispensable reconocer estrategias
que permitan poner en relacion los conocimientos
tedricos que se poseen con el objetivo y los requi-
sitos del texto, a fin de crear contenidos originales.

Si miramos las estrategias de autorregulacion
encontramos nuevas explicaciones. En cuanto a
la estrategia de fijacion de objetivos se pudo cons-
tatar que los sujetos poseen metas que apuntan
especialmente al contenido del texto durante la
transcripcion de ideas. Teniendo en cuenta a Hayes
y Nash (1996) observamos que los estudiantes se
preocupan ante todo por definir las caracteristicas
del producto final, no solamente en cuanto al con-
tenido sino también con relacion a los aspectos lin-
giiisticos. Esto es esencial como punto de partida de
la redaccion, pues el sujeto traza asi los resultados
que €l espera. Sin embargo, la falta de fijacion de
objetivos referidos al proceso de redaccion muestra
que los estudiantes se preocupan poco por precisar
cudl serd la manera mas eficaz de obtener dichos
resultados. Como Zimmerman y Kitsantas (1997)
lo indican, los redactores novicios que producen
los mejores textos son aquellos que se fijan primero
en los métodos para redactar y luego en las carac-
teristicas del producto en si mismo. Ademas, los
redactores expertos poseen objetivos especificos
mas que globales (Flower y Hayes, 1984, citados
por Scardamalia y Paris, 1985), lo cual no fue una
particularidad de nuestra muestra. En fin, el hecho
de asignarse objetivos principalmente en la fase de
transcripcion revela que los estudiantes consagran
menos tiempo a la planeacion y a la revision del
escrito (etapas que segun Piolat y Olive [2005] y
Kellogg [1996] exigen mas esfuerzos cognitivos),
lo que constituye una caracteristica de redactores
menos expertos (Graham, Harris y Mason, 2005).

Lamayor importancia que revisten los aspectos
de contenido se confirma en el analisis de las es-
trategias de autoevaluacion y de auto-instruccion.
La puesta en practica de estos métodos de auto-
rregulacion, cuya funcion es aumentar el estado
de alerta del redactor durante la tarea, sugiere que
los sujetos vigilan principalmente la elaboracion
de las ideas (coherencia, pertinencia, escogencia
del Iéxico) mientras transcriben. Sin embargo, la
toma de distancia que implica dicha regulacion no

es acompafiada a menudo de una reflexion sobre
los procedimientos a seguir, ni de una evaluacion
de las operaciones realizadas. Dado que los obje-
tivos fijados atienden en particular la produccion
de proposiciones y los aspectos lingiiisticos, los
criterios de evaluacion que se derivan se ocupan
también de este aspecto motivando principalmen-
te el seguimiento de la elaboracion de ideas. Asi,
cuando el redactor se detiene para examinar su pro-
ceso, falta que se interrogue sobre como organizar
su texto en funcion de sus conocimientos sobre la
tarea, de las exigencias de ésta y de sus estrategias.
Igualmente, en curso de la revision de sus textos,
pocas alusiones demuestran que los estudiantes se
interrogaron sobre la relacion entre lo que dijeron
y lo que esperaba el destinatario. Existe ante todo
una preocupacion por decir el conocimiento, es
decir, por transcribir fielmente las informaciones
extraidas de las fuentes, lo que segun Bereiter y
Scardamalia (1992) caracteriza el funcionamiento
de redactores novicios.

Conclusion

La investigacion que acabamos de presentar tenia
por objetivo analizar los conocimientos metacogni-
tivos y las estrategias de autorregulacion que parti-
cipan en los procesos redaccionales de estudiantes
universitarios franceses. A través de entrevistas
de explicitacion se busco revelar las creencias de
los sujetos en torno a si mismos, a la tarea y a sus
métodos. También se indagaron las operaciones
puestas en practica por los jovenes en una actividad
de redaccion determinada. Los analisis cualitativos
de los datos constituyeron una fuente de informa-
cion pertinente para explorar con profundidad el
funcionamiento de los redactores.

Los resultados y discusion presentados nos per-
miten resaltar tres puntos. Primero, los jovenes del
estudio atraviesan una fase de aprendizaje que les
lleva progresivamente hacia una adaptacion correc-
ta teniendo en cuenta las exigencias del mundo uni-
versitario. Siretomamos a Coulon (1997), en dicho
aprendizaje los jovenes aprenden los codigos que
les permitiran ser miembros de la comunidad uni-
versitaria. Ellos adquieren los habitos necesarios,
organizan sus actividades académicas y son cada
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vez mas autonomos. Vimos que los estudiantes
reconocen las exigencias de la tarea, saben preci-
samente lo que se espera de ellos, conocen sus fa-
cultades y sus debilidades, asi como sus estrategias.
Esta fase es necesaria para llegar a lo que Coulon
(1997) llama “afiliacién”, es decir que el joven se
muestra competente en varios campos, en particular
en el lenguaje escrito. El estudiante puede, sobre to-
do, entrar en el juego de la construccion de nuevos
conocimientos y mostrar que domina las sutilezas
del discurso universitario.

Segundo, a pesar de poseer conocimientos me-
tacognitivos que les auguran una buena adaptacion,
los jévenes no dan signos de saber como utilizar
dichas informaciones para producir contenidos
originales ni para responder a las expectativas del
destinatario. Sus estrategias de fijacion de objeti-
vos, de autoinstruccion y de autoevaluacion toman
poco en cuenta sus procesos en curso de la tarea y
se fijan principalmente en los contenidos a expre-
sar en los escritos. Como consecuencia, los relatos
de los estudiantes no revelan esfuerzos que hayan
hecho para transformar las informaciones de las
fuentes teniendo en cuenta tanto los objetivos de la
tarea como sus conocimientos sobre las estrategias
mas pertinentes. En palabras de Bereiter (1980) se
necesita transformar la informacion tomada de las
fuentes para que la escritura constituya una verda-
dera herramienta de evolucion del pensamiento. El
redactor es asi no solamente lector sino también un
real autor de su escrito. En la muestra analizada se
observo una tendencia principalmente a transcribir
lo que leyeron, a pesar de que fueron conscientes
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de la exigencia de criticar las informaciones y de
expresar sus puntos de vista.

Tercero, los jovenes describen principalmente
su funcionamiento durante la fase de transcripcion.
El hecho de haber citado menos los procesos de
planeacion y de revision puede indicar su dificultad
a tomar conciencia de lo que hacen en dichos mo-
mentos de la redaccion, y mostrar que ellos ejercen
un control menos importante de estas fases de la
misma. Para una mejor regulacion de dichas opera-
ciones que exigen mayores esfuerzos cognitivos se
podria llevar a los jévenes a manejar sus procesos
redaccionales de una manera mas flexible, tratando
de incentivar episodios de planeacion y de revision
frecuentes a lo largo de la escritura. En esos mo-
mentos, cuestionarse sobre sus métodos puestos en
practica y sobre la utilizacion de sus conocimientos
metacognitivos puede cumplir un papel importante.

Finalmente, debemos realzar el aporte de esta
investigacion a la comprension final del funciona-
miento cognitivo de los estudiantes. Sin embargo,
vale destacar la necesidad de realizar investigacio-
nes cuantitativas que permitan estudiar una mayor
cantidad de sujetos y validar los resultados aqui
expresados ante una muestra mas importante. Es
necesario también realizar observaciones directas
de los sujetos durante la tarea, asi como entrevistas
durante la misma, a fin de contrastar lo que dicen
los sujetos con lo que ellos realmente hacen. En
fin, una investigacion futura debera dar cuenta de
procesos y conocimientos que los sujetos utilizan
de manera no consciente y que, por ende, no son
capaces de explicitar durante las entrevistas.
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