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Resumen

| articulo presenta una sintesis de los resultados de una investigacion llevada a cabo en una

escuela publica de la ciudad de Medellin, Colombia, con un grupo de nifios y nifias de quinto

grado de educacion basica primaria, con el propdsito de experimentar un conjunto de estrate-
gias didacticas encaminadas a promover la regulacion metacognitiva en el proceso de composicion
escrita.” Hoy se sabe que a mayor grado de conciencia sobre los procesos de aprendizaje, mejor es
la calidad de los mismos. La investigacion esta inspirada fundamentalmente en los aportes de la
lingiiistica del texto, la pragmatica y la psicologia cognitiva, de las cuales se tomaron reflexiones
relacionadas con el texto, el contexto, las condiciones de legibilidad textual y los procesos cogniti-
vos involucrados en la escritura, entre otros.
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Metacognitive regulation and written composition:
their relation to quality of education in basic primary education

Abstract

This article summarizes the results of a research project conducted in a public school in the city
of Medellin, Colombia, with a group of children from fifth grade of elementary school, in order to
test a set of teaching strategies to promote metacognitive regulation in writing processes. We know
today that the greater the degree of awareness on learning processes the better their quality. This
study is inspired primarily on the inputs from text linguistics, pragmatics, and cognitive psychology,
and specifically on their reflections related to text, context, textual legibility conditions, and the
cognitive processes involved in writing, among others.

Key Words: metacognition, essay writing, scheduled confrontation, cognitive models.

Introduccion

La presente investigacion se realizo en una insti-
tucion educativa de caracter publico en la ciudad de
Medellin, Colombia. Consistio en la experimentacion
de un programa de estrategias didacticas con un grupo
de nifios y nifias de quinto grado de educacion basica
primaria, con el propdsito de promover en ellos unos
procesos de regulacion metacognitiva mas cualificados,
que les permitieran un mayor control sobre su pro-
duccién textual y, por consiguiente, la construccion
de mejores textos. Hoy se sabe que a mayor grado de
conciencia sobre los procesos de aprendizaje, mejor
es la calidad de los mismos.

La investigacion esta inspirada fundamentalmente
en los aportes de la lingiiistica del texto, la pragmatica
y la psicologia cognitiva, de las cuales se tomaron
reflexiones relacionadas con el texto, el contexto, las
condiciones de legibilidad textual y los procesos
cognitivos involucrados en la escritura, entre otros.

Uno de los principales objetivos de la educacion
basica primaria en Colombia esta relacionado con la
cualificacion de las habilidades comunicativas, en
especial de la escritura. Es por ello que la escuela, en
su esfuerzo por desarrollar esta habilidad comunicativa
en los estudiantes, ha venido implementando varios
modelos didacticos, muchas veces desprovistos de
sustentos tedricos claros que expliquen los diferen-
tes factores que intervienen en el proceso de escribir.
Asi, muchas de las practicas escolares que orientan el
aprendizaje de la escritura hacen énfasis en aspectos
formales como los trazos graficos y la buena ortografia
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(Condemarin & Chadwick, 1986); de ahi que se
releguen su significacion y su funcién comunicativa y
epistémica (Miras, 2000).

Los diferentes estudios de la psicologia cognitiva
y de la lingiiistica textual que explican el aprendizaje
de la escritura sefialan ser indispensable que esta acti-
vidad se desarrolle en auténticos contextos de comu-
nicacion y que el sujeto utilice una serie de estrategias
o procedimientos metacognitivos (Cassany, 1999;
Camps & Milian, 2000; Hurtado, Serna & Sierra,
2000, Hurtado & Chaverra, 2011). Y es, precisamente,
el concepto de metacognicion uno de los aportes ted-
ricos mas importantes de la ltima década, pues ha
facilitado la comprension de los procesos cognitivos
implicados en la escritura.

La utilizacion de estrategias metacognitivas permi-
tird mejorar el desempefio de los estudiantes durante
la produccién de textos en el aula y fuera de ella. Para
ello es necesario orientar a los estudiantes a la adqui-
sicion de mecanismos de autorregulacion necesarios
en las distintas tareas de escritura, como, por ejemplo,
analizar con profundidad textos sociales auténticos,
desarmarlos y comprender su modo de produccion,
lo cual se realiza con la intencion de imitar formas
de escritura y de favorecer la produccion cualificada
de textos. De este modo, la actividad de escritura se
convierte en un medio activo para desarrollar las
habilidades metacognitivas en los nifios y nifias. El
uso de la escritura en contextos comunicativos permi-
tira, pues, a los estudiantes tomar conciencia de ciertas
dimensiones lingiiisticas y cognitivas de los textos lei-
dos, con el fin de resolver problemas de produccion
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que, generalmente, son descuidados por ellos en otras
situaciones de lectura realizadas con otros objetivos
(Allal, 2000).

Lo anterior explico la importancia de investigar las
estrategias didécticas mas eficientes para aumentar la
regulacion metacognitiva de los estudiantes durante la
escritura de textos en la escuela y, por ende, el desa-
rrollo de las competencias basicas para que apropien,
identifiquen y produzcan comprensivamente diferentes
textos. La propuesta didactica implementada en la
investigacion pretendid dinamizar el proceso de pro-
duccidn textual a través de la confrontacion pautada,
entendida como un tipo de intervencion intencionada
que responde a unas directrices claras y preestablecidas
sobre los componentes de la escritura en los que se
hizo énfasis (Hurtado, 2010).

La confrontacién es entendida como un tipo de
intervencion didactica, para que los nifios y nifas, al
comparar su produccion textual con la de otros, incluso
con la de su profesor, puedan ser conscientes de las
caracteristicas de su texto y asimismo iniciar un pro-
ceso de autocorreccion. La confrontacion es una con-
vocatoria permanente a revisar y reflexionar sobre lo
que se hace con la lengua. No la hace solo el profesor,
sino sus estudiantes, quienes son fuente de informa-
cioén y de conflicto cognitivo; por eso en la propuesta
se privilegi6 el trabajo en grupo, de manera que entre
ellos mismos se revisaran los textos y se colaboraran.
En términos vygotskianos, el intercambio de subjetivi-
dades permitiria una mejor comprension intrapersonal.
El fin ultimo de la confrontacion es lograr la construc-
cion de la autonomia cognitiva de los nifios y nifas.

La confrontacion pautada, ademas, es una interven-
cion didactica estratégica, centrada en facilitar a los ni-
flos y nifias la toma de conciencia sobre el proceso de la
produccion textual (planeacion, textualizacion, revision
y edicidn), las caracteristicas discursivas de los diferen-
tes textos utilizados (autobiografia, circular, articulo de
opinion) y los componentes que caracterizan un texto
bien escrito (la coherencia, la cohesion, la adecuacion).
La toma de conciencia sobre estos componentes de la
produccion textual incide positivamente en la cualifica-
cion de la escritura de los nifios y nifas.

Referentes conceptuales
Si bien es cierto que el concepto de metacognicion

se remonta a la década de los setenta con los estudios
de Flavell (1979), quien lo utilizé para referirse, en
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términos generales, al conocimiento que los indivi-
duos tienen acerca de las personas en cuanto sujetos
cognoscentes, a las tareas cognitivas, a las estrategias
utilizadas para alcanzar sus propositos de aprendizaje
y a la manera como estos tres componentes interac-
taan durante el proceso y desarrollo cognitivo de los
individuos. También es cierto que el gran interés que
despert6 la metacognicion en las disciplinas como la
psicologia cognitiva, la psicologia de la educacion y
la psicolingiiistica ha dado lugar a una gran variedad
de interpretaciones y, por lo tanto, a amplios debates
sobre su significado y sus interrelaciones con las di-
ferentes areas del conocimiento. Segliin Linda Baker:

Cuando hablamos de metacognicion hablamos
de la conciencia y el control que los individuos
tienen sobre sus procesos cognitivos. El término
metacognicion alude a dos componentes bdsi-
cos: el saber acerca de la cognicion y la regu-
lacion de la cognicion. El primer componente
se refiere a la capacidad de reflexionar sobre
nuestros propios procesos cognitivos, e inclu-
ye el conocimiento sobre cudndo, como y por
qué realizar diversas actividades cognitivas. El
saber metacognitivo abarca nuestras caracte-
risticas como sujetos que aprenden, las parti-
cularidades de una tarea cognitiva y el uso de
estrategias para realizar esta tarea. La regula-
cion metacognitiva implica el uso de estrategias
que nos permiten controlar nuestros esfuerzos
cognitivos: planificar nuestros movimientos,
verificar los resultados de nuestros esfuerzos,
evaluar la efectividad de nuestras acciones y
remediar cualquier dificultad... (1994: 22).

De acuerdo con estas definiciones, nos interesa
resaltar inicialmente el conocimiento acerca de la
cognicion, que, segin Flavell, citado por Schraw &
Moshman (1995), incluye tres tipos de conocimientos:
el conocimiento declarativo (saber qué), el conocimiento
procedimental (saber como) y el conocimiento con-
dicional (saber cuando y para qué utilizar el cono-
cimiento).

El conocimiento declarativo es lo que el individuo
es capaz de comunicar a través del lenguaje verbal.
Por ejemplo, su capacidad para comunicar el cono-
cimiento sobre el proceso de composicion y los com-
ponentes que determinan la legibilidad textual.

El conocimiento procedimental se refiere al cono-
cimiento que tiene el individuo acerca de la ejecucion
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de las tareas. Asi, cuando un escritor experto se enfrenta
a la tarea de escribir, utiliza de manera automatica
recursos lingiisticos, es decir, actiia en congruencia
con el saber declarativo.

El conocimiento condicional, en fin, alude a la
capacidad de saber cuando utilizar el conocimiento,
segun el contexto. Por ejemplo, cuando nos enfren-
tamos a una tarea de lectura de un texto expositivo,
seleccionamos las estrategias mas apropiadas para
comprenderlo: resimenes, mapas, notas, etc.

En sintesis, estos tres tipos de conocimiento hacen
que los sujetos actien con mas conciencia y reflexion
durante el proceso de aprendizaje.

En cuanto a la regulacion de la cognicion como
un componente de la metacognicion, es importante
sefalar que no aparece como un factor aislado del
componente cognitivo; por el contrario, ambos estan
estrechamente relacionados, ya que precisamente la
actividad reguladora permite mejorar la ejecucion de
diversas tareas y el uso de recursos cognoscitivos. Al
respecto, Baker plantea:

A los fines prdacticos, no importa si una estra-
tegia estd etiquetada como cognitiva o meta-
cognitiva, en la medida que sea eficaz. Por
ejemplo, la capacidad de identificar la idea
principal de un pasaje es un aspecto crucial de
la comprension. En consecuencia, una estra-
tegia de aprendizaje que promueva la identifi-
cacion de la idea principal puede ser conside-
rada una estrategia cognitiva. Pero identificar
la idea principal es ademds una forma efectiva
de poner a prueba la comprension, y entonces
también se puede considerar una estrategia
metacognitiva (1994: 23).

El propésito fundamental, al ensefarles los meca-
nismos de la metacognicion, es hacer posible que los
estudiantes asuman la responsabilidad de sus propias
actividades de aprendizaje y comprension. Es decir,
que aprendan a aprender, que se vuelvan mas cons-
cientes y reflexivos de sus procesos de aprendizaje.
Ahora bien, para analizar el concepto de metacog-
nicion y su influencia en la escritura, retomamos los
trabajos de Hayes & Flower (1980), Scarmalia &
Bereiter (1992) y Hayes (1996), quienes, influenciados
por los aportes de la psicologia cognitiva, elaboraron
modelos que describieron y explicaron los procesos
cognitivos involucrados en la produccion textual.
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En el primer trabajo, realizado por Hayes & Flower
(1980), se describe un modelo de composicion que da
cuenta de las operaciones cognitivas que siguen los
sujetos cuando se enfrentan a la tarea de escribir. El
funcionamiento de este modelo esta ligado a un pro-
ceso de resolucion de problemas en términos de tareas
y a uno de consecucion de objetivos retoricos para
resolverlas, procesos u operaciones que se refieren a
planificar, textualizar y revisar.

El segundo trabajo que abordamos y que ha hecho
también valiosos aportes para comprender el caracter
cognitivo de la escritura lo constituyen los modelos
de composicion «decir el conocimiento» y «transfor-
mar el conocimiento», desarrollados por Scarmalia
& Bereiter (1992). Dichos modelos analizan la forma
como los escritores novatos y los expertos utilizan
distintas estrategias para producir un texto.

El tercer trabajo que citaremos corresponde al
modelo cognitivo de la composicion escrita descrito
por Hayes (1996), en el cual se actualiza el modelo de
Hayes & Flower de 1980, con la presentacion de dos
componentes: el entorno de la tarea y el individuo.
Las diferencias mas importantes con el modelo de
1980 tienen que ver con el papel central de la memoria
activa en la escritura, la inclusion de representaciones
espaciales-visuales y lingiiisticas, los elementos motiva-
cionales y emocionales.

Como puede observarse, el analisis de la escri-
tura como proceso cognitivo evidencia un alto com-
ponente de regulacion metacognitiva; en ello radica
la importancia de pensar en un modelo educativo de
ensefianza y aprendizaje cognitivo que favorezca la
produccién de textos escritos en auténticos contextos
comunicativos y, particularmente, la actividad meta-
cognitiva durante la produccion textual.

Metodologia

Diserio. La investigacion fue de tipo cuasi experi-
mental: se tratdé de implementar y analizar las estrate-
gias didacticas que permitieran desarrollar el proceso
de regulacion metacognitiva durante la produccion
textual en dos grupos de niflos y nifias (Control y Ex-
perimental) de quinto grado de educacion basica, uti-
lizando el modelo test-postest.

Poblacion y muestra. La poblacion fue la institu-

cion educativa San Roberto Belarmino, de caracter
oficial, donde se atienden a estudiantes pertenecientes,

Uni-pluri/versidad, Vol. 13, N.° 2, 2013



en general, a los estratos socioecondémicos uno, dos
y tres, y ubicada en el drea urbana del municipio de
Medellin. La muestra la constituyeron dos grupos de
quinto grado de educacion basica primaria de la insti-
tucion, cada uno de cuarenta estudiantes entre los diez
y doce afios de edad.

Hipdtesis. H: La confrontacion pautada, como
estrategia de intervencion didéctica, es eficiente para
promover el desarrollo de la actividad metacognitiva
de los estudiantes durante la produccion textual. H.:
La actividad metacognitiva influye en la calidad de la
produccioén textual de los estudiantes.

Instrumentos

Prueba para evaluar la calidad de la produccion
textual. Utilizada para evaluar la variable calidad de
la produccion textual y evidenciar asi el nivel de la
composicion escrita como resultado de la interven-
cion didactica basada en la confrontacion pautada. La
prueba consistio en la lectura oral por parte de la pro-
fesora de un texto expositivo titulado «La época de la
imagen» (ver anexo 1). Luego se discuti6 grupalmente
su contenido. Finalmente, se sugiri6 a los estudiantes
unas posibles tematicas afines al texto leido, para que
a partir de ellas produjeran un texto. La evaluacion fue
aplicada en los grupos Experimental y Control, antes
y después de la intervencion didactica.

Categorias e indicadores. Para evaluar y puntuar
la prueba de la composicion escrita (ver anexo 2). Las
producciones escritas de los estudiantes fueron eva-
luadas a partir de once categorias: coherencia global,
cohesion, fluidez escritural, economia en el lenguaje,
variedad en el lenguaje, escritura correcta de las pa-
labras, manejo de reglas ortograficas, uso de tildes,
separacion de las palabras, legibilidad, superestructura
textual. Diez de ellas con tres indicadores y una con
dos, puntuados con 0, 1 y 2, siendo 0 el puntaje que
registrd menor calidad en la categoria analizada.

Escala. Para medir la actividad metacognitiva
durante la composicion escrita (ver anexo 3). Esta
compuesta por diecinueve items, que registran las
estrategias que utilizan los estudiantes durante la
composicion de un texto, las cuales dan cuenta de su
actividad metacognitiva. Fue aplicada mientras los es-
tudiantes producian los textos (inicial y final) de la
prueba para evaluar la calidad de la produccion tex-
tual. Cada item fue puntuado entre 0 y 1: 0 en el caso
de que el estudiante no utilizo la estrategia, y 1, si la
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utilizo. Luego se obtuvo un puntaje total, cuyo maximo
podia ser de 19.

Diario pedagogico

Permitio el registro de toda la propuesta de inter-
vencion pedagogica, con sus correspondientes obser-
vaciones y reflexiones. Las sesiones se estructuraron
asi: fecha, propositos, actividades y observaciones.
Estas ultimas se orientaron tanto al registro de las
acciones y estrategias utilizadas para la confronta-
cion, ya fuera individual, grupal o colectiva, como
al desempefio y la respuesta de los estudiantes ante
dicha confrontacion. En el diario se consideraron las
categorias macro del proceso de produccion textual
(planeacion, textualizacion y revision), asi como los
indicadores de la actividad metacognitiva.

Procedimiento

Una vez realizada la evaluacion del estado inicial
de la calidad de la composicion escrita y el nivel de
actividad metacognitiva en cada uno de los grupos,
los estudiantes del Experimental participaron en una
propuesta didactica de doce sesiones de dos horas
semanales cada una. Las sesiones fueron orientadas
por una profesora auxiliar de la investigacion y desa-
rrolladas en la escuela durante la jornada escolar. En
esta perspectiva, en un primer momento se plantearon
algunas sugerencias didacticas encaminadas a dinami-
zar las diferentes fases del proceso de la produccion
textual, luego, sin el &nimo de fragmentar la escritura
como un todo indivisible, se presentaron diferentes
posibilidades de intervencion didactica para mejorar
en los estudiantes la coherencia, la cohesion, la legibi-
lidad y la fluidez escritural, la superestructura textual,
entre otros componentes.

Para el desarrollo de la propuesta de intervencion,
cada estudiante contd con el material necesario (copias
de lecturas, talleres, etc.). Al finalizar la intervencion
didactica, se aplico nuevamente la prueba para eva-
luar la calidad de la produccion textual y la escala para
medir la actividad metacognitiva durante la compo-
sicion escrita, tanto en el grupo Control como en el
Experimental, con el propdsito de analizar las trans-
formaciones en estas variables.

La propuesta didactica consistié en crear situa-
ciones reales de comunicacion, como la realizacion de
pequeios proyectos, a partir de los cuales se gener6 la
necesidad de producir diferentes tipos de textos, como
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plegables, afiches, instructivos, etc., lo que implicaba
en primer lugar discutir sobre la superestructura de
cada uno de ellos, segiin una secuencia didactica par-
ticular. Por ejemplo, en primer lugar se realizaba una
fase de indagacion sobre el texto que se ha de producir,
conforme a las preguntas como: ;qué es una circular?,
(han leido circulares?, ;qué partes tiene una circular?

Luego se realizaba una fase de informacion, en
que se explicaba o se leia sobre lo que era una circular.
Después se leian circulares, para que los nifios y nifias
tomaran conciencia de su estructura. Enseguida se
escribian la circular que se necesitaba y, finalmente, se
realizaba la confrontacion sobre la circular construida,
consistente en una revision tanto de contenido como
de forma. Esta confrontacion se realizaba en pequefios
grupos y luego se socializaba en una plenaria donde se
compartia el trabajo realizado.

Frecuentemente se seleccionaba un texto de algu-
no de los nifios y nifias o de un grupo de ellos y se
transcribia en el tablero o el papel periddico de tal for-
ma que fuera visible para todos y revisado por todos,
lo que implicaba una labor de relectura y de reescri-
tura. Esta confrontacion pautada colectiva comenzaba
con preguntas como las siguientes: ;cudl es el pro-
posito del texto?, ;qué quiere comunicar?, ja quién
esta dirigido el texto? Luego de ellas eran invitados a
leer el texto y analizar en qué medida se tuvieron en
cuenta los diferentes componentes que caracterizan un
texto bien escrito, como la coherencia, la cohesion,
la adecuacion, entre otros.

Es importante aclarar que este tipo de preguntas no
se les planteaba a los nifios y nifas so6lo en la fase de
revision, sino en el momento de la planeacion del texto.
Ademas de las preguntas, durante la planeacion del
texto se les convocaba a realizar listas de ideas, construir

organizadores graficos que orientaran su escritura,
como mapas conceptuales, tramas, etc. Y se les invitaba
a consultar otros materiales bibliograficos requeridos
para construir su texto o a entrevistar a sus profesores o
compafieros para solicitar alguna informacion util para
la creacion de su texto. Todo este tipo de intervencio-
nes didacticas realizadas cotidianamente con los nifios
y nifas, asi como la permanente relectura y escritura de
los textos, fue generando en ellos una mayor actividad
metacognitiva sobre su proceso de produccion textual.

Con este tipo de intervencion didactica se trato de
posibilitar en los estudiantes un mayor grado de con-
ciencia sobre los diferentes componentes que carac-
terizan un texto “bien escrito”, de manera que cada
vez se vuelvan mas autonomos y dependan menos de
los otros para construir sus textos. Un desarrollo detallado
de la propuesta didactica se encuentra en Hurtado,
Restrepo & Cano (2005).

Resultados

Se calcularon las medias y desviaciones estandar
(DE) de los puntajes de las pruebas de la actividad
metacognitiva inicial y final y de la calidad de Ila
composicion escrita inicial y final en cada grupo. Los
grupos mostraron diferencias estadisticamente signi-
ficativas en cuanto a la actividad metacognitiva y la
composicion escrita, después de la intervencion di-
dactica. En el grupo Experimental, la actividad meta-
cognitiva aumento significativamente (p = 0,000), en
promedio 4,9 puntos; en el grupo Control, 1,7 puntos
(p = 0,028). El resultado de la composicion escrita
final fue significativo en el grupo Experimental, con
un aumento promedio de 3 puntos; en el grupo Control
se presentd una disminucion alrededor de un punto en
promedio (0,6 puntos), pero esta variacion no fue
estadisticamente significativa (p = 0,148).

Tabla 1. Comportamiento de las variables actividad metacognitiva y composicion escrita
en las mediciones iniciales y finales entre los grupos de estudio.

Experimental Control
N=35 N =136
Media Desv. tip. Media Desv. tip. VA Valor p
Actividad metacognitiva inicial 3,4 1,8 29 2,1 -1,6 0,104
Actividad metacognitiva final 8,3 3,6 4.6 34 —4,0 0,000
Composicion escrita inicial 10,7 3,8 10,2 4.1 -0,2 0,804
Composicion escrita final 13,7 5,2 9,6 4.4 -3,7 0,000
* Estadistico Z de la prueba U de Mann Whitney.
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Las correlaciones encontradas entre la actividad
metacognitiva final y la composicion escrita final
mostraron una asociacion entre baja y moderada. Solo
en el grupo control el coeficiente de correlacion no fue
estadisticamente significativo. La asociacion entre las
dos variables no fue muy fuerte, lo que puede deberse
al tamafio de la muestra, pues las observaciones en
el aula de clase y registradas en el diario pedagdgico
muestran que a medida que trascurrian las sesiones,
los nifios y nifias se comportaban, con relacion a la
produccién textual, de forma mas metacognitiva, es
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decir, planeaban mas el texto, consultaban materiales
bibliograficos que requerian para la construccion de
su texto, asi como preguntaban a sus compaferos y
profesora sobre asuntos relacionados con su texto y
revisaban mas los que escribian, entre otras acciones.

Es decir, que la asociacion entre las dos variables
no fue muy fuerte y posiblemente la varianza total de
la composicion escrita final puede ser explicada por
otros factores diferentes (el modelo explicd unica-
mente el 11.8% de la varianza total).

Tabla 2. Modelo General Lineal Univariante. Variable dependiente: composicion escrita final.

Fuente RITCE 1 pleck F Significacion OB E)
cuadrados tipo 111 g cuadratica g observada (a)
MOdel.O 1151,944 (b) 4 287,986 30,695 0,000 1,000
corregido
Interseccion 1,433 1 1,433 0,153 0,697 0,067
Puntaje total 761,891 1 761,891 81,206 0,000 1,000
Actividad metacognitiva 4913 1 4913 0,524 0,472 0,110
inicial
Actividad metacognitiva 27,547 1 27,547 2,936 0,091 0,393
final
Grupo 114,512 1 114,512 12,205 0,001 0,931
Error 609,842 65 9,382
Total 11485,000 70
Total corregida 1761,786 69
R cuadrado = 0,654 (R cuadrado corregida = 0,633)
La tabla 2 muestra como el resultado de la com- Conclusiones

posicion escrita final depende significativamente de
la composicion escrita inicial y del efecto del grupo
experimental. Sin embargo, la actividad metacognitiva
no fue significativa para el modelo (p = 0,100). Este
modelo explica en un 65.4% la varianza total de la
composicion escrita final. Excluyendo la actividad
metacognitiva final, el modelo explicaria un 66.3%
de la varianza total. Es importante sefialar que estos
resultados deben interpretarse desde un contexto des-
criptivo, ya que las variables de andlisis no mostraron
un comportamiento normal (prueba Shapiro Wilk), y
posiblemente el tamafio de la muestra no fue suficiente
para las covariables que se tuvieron en cuenta, dada la
baja potencia observada de la prueba.
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Los resultados de la presente investigacion nos
permiten concluir que, si bien desde el punto de vista
estadistico, dado el tamafio de la muestra, no se ob-
servo una estrecha relacion entre la actividad meta-
cognitiva y la calidad de la composicion escrita en los
estudiantes, lo que descartaria cuantitativamente la
verificacion de la segunda hipotesis (H,), referida a la
relacion entre la actividad metacognitiva y la calidad
de la produccion textual, si podemos plantear, apoya-
dos en la teoria relacionada con el tema y en las obser-
vaciones realizadas durante la implementacion de la
propuesta didactica, que la cualificacion significativa
de la produccion textual observada en la evaluacion
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final de la escritura de los estudiantes pertenecientes
al grupo Experimental se debid al tipo de interven-
cion didactica implementada, que estuvo centrada en
la confrontacion pautada.

Con la propuesta de intervencion didactica se pre-
tendia que los estudiantes accedieran a niveles cada
vez mas profundos de conciencia sobre el proceso de
la produccién textual, o sea, a tener un mayor grado
de actividad metacognitiva. La cual fue evidenciada
en la implementacion de la propuesta: a medida que
se avanzaba en la ejecucion de ésta, los estudiantes se
comportaban con mas reflexion y cuidado en todo lo
referente al proceso de escritura, es decir, planeaban
mas, pensaban mas en el destinatario y, en el momento
de revisar sus textos, no se centraban solo en la forma,
sino también en el contenido.

Los estudiantes verbalizaban mas sus inquietudes
relacionadas con la tarea de producir un texto, a la vez
que se mostraban mas recursivos para resolverlas, ya
sea porque les preguntaban a sus compaifieros, con-
sultaban en diccionarios o libros de referencia, entre
otras estrategias utilizadas. Lo que nos permite con-
cluir, desde una perspectiva cualitativa, que la con-
frontacion pautada, como una estrategia de interven-
cion didactica, es un buen instrumento para aumentar
y dinamizar la actividad metacognitiva y asimismo
mejorar la calidad de la produccion textual.

Los resultados obtenidos corroboraron la primera
hipotesis (H,), relacionada con la confrontacion pau-
tada, como una estrategia eficiente para promover
el desarrollo de la actividad metacognitiva. La cual,
consideramos, debe ser implementada en la educacion
basica primaria, especialmente a partir de los grados
tercero, cuarto y quinto, para asi cualificar la ensefianza
y el aprendizaje de la escritura. La confrontacion pau-
tada permite que los estudiantes asuman la escritura
de una forma consciente y reflexiva durante todo el
proceso de produccion textual. Es decir, que la escritura
no sea solo un instrumento de comunicacion, sino
también de aprendizaje.

La ensefanza de la escritura no puede reducirse al
simple ejercicio de convocar a los estudiantes a escri-
bir sin ningun tipo de realimentacion, pues el acto de
escribir es condicion necesaria pero no suficiente para
garantizar un buen aprendizaje de la escritura. Se
requiere algo mds: implementar estrategias que generen
en ellos la reflexion sobre ella, para que comprendan
las leyes que la caracterizan y regulan.
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Esperamos que los resultados de esta investiga-
cion se conviertan en un instrumento mas para que
nuestros colegas maestros y maestras transformen sus
practicas de ensefianza de la escritura en una rica y
placentera experiencia de aprendizaje, donde prime la
comprension y la construccion de sentidos. Deseamos
que las ideas desarrolladas en este trabajo sean recreadas
y superadas por los lectores.
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