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RESUMEN

En el presente trabajo de investigacion se estudié el desempefio en escritura
argumentativa, la motivacién y la calibracion metacognitiva en 98 estudiantes secundarios del
sistema escolar chileno. Para ello, se configuré un grupo de tratamiento que debia escribir un
texto argumentativo auténtico sobre los bomberos de su comuna. Este texto se dispuso en un
album de recuerdos confeccionado y entregado por los mismos individuos. Es decir, que el
grupo de tratamiento tenia una audiencia y objetivos reales en el entorno social. En tanto, el

grupo de control escribié su texto sin trascender el aula.

El analisis del desempefio se hizo con una rubrica del texto argumentativo, cuya
aplicacion dependié de tres expertos. De forma complementaria, se usé el software
computacional TRUNAJOD para evaluar la complejidad textual. En cuanto a la motivacion, su
estudio se basd en un cuestionario respondido por los sujetos en torno a su propio interés y
persistencia al escribir; ademas, se contempl6 la extension de los textos en cuestion. La
medicion de la calibracion metacognitiva se efectud contrastando el juicio metacognitivo con el
desempefo real de los sujetos. En estos analisis se utilizé tanto la prueba paramétrica
t-Student, como la no paramétrica U de Mann-Whitney en Microsoft Excel y en el software

JASP, segun fuera la normalidad de los datos.

Los resultados del estudio revelan que las tareas auténticas con repercusién o impacto
en la realidad extraescolar permiten aumentar el desempefio en la escritura argumentativa. Del
mismo modo, dichas tareas potencian la motivacion y reflejan que mientras mas alto sea el

desempefio, entonces mayor sera la calibraciéon metacognitiva.

Palabras clave: argumentacioén, desemperio, motivacion, calibracion metacognitiva.



ABSTRACT

In the present research work, performance in argumentative writing, motivation and
metacognitive calibration were studied in 98 secondary students from the Chilean school
system. To do this, an experimental group was configured that had to write an authentic
argumentative text about an experimental group was configured that the treatment the
firefighters of their commune district. This text was arranged in a memory album made and
delivered by the same individuals. That is, the treatment group had a real audience and
objectives in the social environment. Meanwhile, the control group wrote their text without going

beyond the classroom.

The performance analysis was done with a rubric of the argumentative text, whose
application depended on three experts. In addition, TRUNAJOD computer software was used to
evaluate textual complexity. Regarding motivation, their study was based on a questionnaire
answered by the subjects regarding their own interest and persistence in writing; In addition, the
length of the texts in question was considered. The measurement of metacognitive calibration
was carried out by contrasting the metacognitive judgment with the subjects’ actual
performance. Both the Student's t test and the Mann-Whitney U test in the JASP software were

used in these analyses.

The results of the study indicate that authentic tasks with repercussion or impact on
extracurricular reality allow for increased performance in argumentative writing. Likewise, these
tasks enhance motivation and reflect that the higher the performance, the greater the

metacognitive calibration.

Keywords: argumentation, performance, motivation, metacognitive calibration.



l. Introduccion

La produccion escrita es considerada una forma basica de lenguaje humano, por lo
mismo, el estudio de sus procesos mentales ha adquirido gran relevancia en el ultimo tiempo.
Si bien son diversas las definiciones de escritura, existe un consenso en que esta es una
invencidon humana, cuya practica implica una alta demanda cognitiva y habilidades
metacognitivas que se desarrollan en el transcurso de la vida del sujeto (Arias y Garcia, 2006;
Sharp, 2016; Knospe, 2018; Nazar y Renau, 2023). Con ella, el individuo logra desenvolverse
en distintos ambitos de la sociedad, entre los que destaca el contexto académico, que es en
donde se utiliza para adquirir y demostrar aprendizajes. En el proceso de escolarizacion, la
habilidad escrita puede incidir de forma positiva o negativa en el éxito escolar, por lo que resulta
fundamental incentivar su desarrollo a través de procesos motivacionales que tributen a su

efectividad (Klassen, 2002; Arroyo et al., 2020).

Dentro del espectro de los distintos tipos de textos que los estudiantes pueden elaborar,
el texto argumentativo se posiciona como uno de los mas frecuentes en la interaccién social y,
sobre todo, en los procesos de aprendizaje (De Bernardi & Antolini, 2007). Sin embargo,
también ha sido considerado como uno de los mas complejos de componer, independiente de
si se trabaja en el nivel primario, secundario o terciario (Hasani, 2016; Vallejos et al., 2021). A
nivel nacional, solo el 37% de los egresados de las carreras universitarias del area educativa
obtiene un nivel adecuado en la escritura argumentativa, segun la Evaluacion Diagnéstica
INICIA (Errazuriz, 2014). Ello sugiere habilidades descendidas en los niveles escolares previos,
lo cual se comprueba con el Sistema Nacional de Evaluacién de Resultados de Aprendizaje
(SIMCE), cuyos hallazgos dan cuenta de que aproximadamente el 50% de los y las estudiantes
de sexto afio de primaria exhiben fallas en la organizacion textual, coherencia y profundizacion

de ideas de los textos no literarios (Agencia de la Calidad de la Educacién, 2017). Entre las
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causas de esta problematica, suele estar el bajo pensamiento critico y/o un indice elevado de

desinterés para elaborar argumentacion desafiante (Hasani, 2016; Senyoum et al., 2022).

En el caso del nivel secundario, no existe una evaluacion estandarizada que mida la
escritura argumentativa, por ende, el desempefo especifico de este grado escolar se tiende a
desconocer. A su vez, ello implica una falta de informacion en torno a otros constructos que
influencian el desempeno, tales como la motivacion y la calibracion metacognitiva. Asi, la
produccion escrita se transforma en una habilidad altamente compleja, que en su modalidad
argumentativa se vuelve aun mas enrevesada. Bajo esa premisa, el presente trabajo de
investigacion indaga la calibracion metacognitiva y la motivacién —en términos de interés y
persistencia— como constructos relevantes para mejorar el desempefio escrito en este tipo de
texto. Para ello, la investigacion considera la autenticidad de las tareas de escritura; a la vez
que se erige sobre teorias argumentativas, modelos cognitivos de escritura, tecnologias en el
ambito de la escritura, teorias cognitivas en torno a la motivacion, y las teorias sobre la

metacognicion.
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ll. Problema de investigacion

Actualmente, circulan varias investigaciones sobre el desempefio en escritura, la
motivacién en el contexto de aprendizaje y la calibracion metacognitiva. Sin embargo, los
estudios que analizan conjuntamente los tres componentes en el nivel secundario son escasos.
Independientemente del nivel escolar, autores como Teng y Yang (2022) ya han sefalado una
carencia de informacion con respecto a la interaccion e impacto de estos tres constructos sobre
el aprendizaje. Igualmente, Azevedo (2020) ha reconocido una falta de investigacion en torno a
los procesos motivacionales y emocionales de la metacognicién, aun cuando se sabe que estos
influyen directamente en el rendimiento. Dicha problematica se torna aun mas compleja si se
considera que las limitadas investigaciones que vinculan el desempefo en escritura,
metacognicién y motivacion suelen hacerlo desde un marco general, sin profundizar en su
relacién con los distintos tipos de textos existentes, tal y como lo es el texto argumentativo. Vale
decir, que hasta ahora no hay claridad sobre la influencia de las convenciones textuales

argumentativas en el comportamiento metacognitivo y motivacional de las y los escritores.

A lo anterior se suma el hecho de que los estudios en metacognicion y motivacion,
segun Ng et al. (2021), suelen estar mas orientados a la comprensién lectora que a la escritura.
De hecho, son frecuentes los que combinan ambas habilidades para ser estudiadas debido a
su importancia correlacional (Soto et al., 2019; Gutiérrez de Blume, 2021), aunque ello también
evidencia la necesidad de realizar investigaciones centradas unicamente en la composicion
escrita, de modo que se logre profundizar y desarrollar el campo en cuestion. Esta necesidad
también se sustenta en que gran parte de los estudios que combinan metacognicion, escritura y
motivacién lo hacen a partir de la aplicacion de cuestionarios de percepcion estandarizados

sobre el desempefio escrito y, principalmente, sobre textos informativos o narrativos que

12



excluyen la redaccion y dificultan construir un perfil realista de los escritores (Ng et al., 2021;

Ramadhanti & Permata, 2021; Concha et al., 2022).

Asimismo, debe considerarse la problematica del descenso en la motivacion para
producir este tipo de textos. Tanto Klassen (2002) como Concha et al. (2022) han puesto de
manifiesto que la escritura argumentativa es vista como una tarea abrumadora desde la optica
de los alumnos/as. En ese sentido, tienden a evitarla o abandonarla producto de la falta de
confianza y poca perseverancia. Para abordar este desafio los estudios se han concentrado
fuertemente en dos lineas de investigacion: la instruccion metacognitiva (Fatiha, 2017;
Colognesi et al., 2020; Teng & Yue, 2022) y las tareas de produccién argumentativa colectivas
(De Bernardi & Antolini, 2007; Petit, 2017; Ubilla et al., 2017). Aunque ambas han obtenido
resultados favorables, lo cierto es que falta indagar tareas individuales que también tengan la
capacidad de incrementar la motivacion y el desempefio, dado que el trabajo individualizado
tiende a ser lo mas habitual en el contexto escolar. Ademas, se requiere que estas tareas sean
reales y aprovechen el potencial de vinculacién social que entrega la argumentacion con el

entorno extraescolar de los sujetos.

En efecto, se requiere de una nueva investigacion que analice los tres constructos
mencionados, pero a partir de tareas de escritura argumentativa reales o auténticas que
puedan repercutir en la motivacion escolar y, en consecuencia, aumentar el desempefio. Asi, se
puede ofrecer un analisis de los escritos con nuevos sistemas computacionales —como
TRUNAJOD-, ademas de una evaluacién mas especifica de la calidad argumentativa

producida, con base en sus caracteristicas y particularidades textuales.
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1l. Marco tedrico

1. Argumentacion

La argumentaciéon es una practica transversal a los distintos contextos cotidianos y
académicos en los que se circunscribe el ser humano, ademas de ser vital para la resolucion
de conflictos y diferencias de manera razonable (Ferretti & Graham, 2019; van Eemeren & van
Haaften, 2023). En general, esta se entiende como “un discurso que tiende a convencer al
destinatario sobre cierto punto de vista, a persuadirlo de realizar cierta accion, o reforzar en él
convicciones ya existentes” (Alvarez, 2004, p. 179). Con ese propésito comunicativo, el sujeto
logra desarrollar la habilidad argumentativa necesaria para sus procesos de pensamiento e
interaccion social con los demas, puesto que aparte de razonar, generar premisas,
conclusiones y datos en funcion de la credibilidad de una postura, el individuo debe defenderla
estratégicamente (Adam, 1995; Rodriguez, 2004; lordanou, 2022). Dada la importancia de este
constructo, han surgido diversas teorias que explican su funcionalidad y composicion, entre
ellas, destacan la (a) Teoria argumentativa de Stephen Toulmin, (b) Teoria de l6gica no formal,
(c) Enfoque pragma dialéctico, y (d) Argumentacion desde el analisis del discurso, las cuales

seran expuestas a continuacion.

1.1 Teoria argumentativa de Stephen Toulmin

El modelo argumentativo de Toulmin (1958) resulta ser uno de los mas reconocidos en
el campo académico, puesto que sus aportes permitieron sentar las bases de este tipo de texto.
Su enfoque ldgico-retdrico, proveniente del campo juridico, tributd a describir los componentes
y elementos funcionales de la argumentacion desde una arista mas aplicada y/o procedimental,

aunque estos han sido criticados por varios autores dada su rigidez, linealidad,
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desentendimiento de los aspectos sociales y complejidad para aplicarlos en el ambito escolar
(Erduran, 2018; van Eemeren & van Haaften, 2023). A pesar de ello, sus postulados han
servido como guia para planificar, producir y evaluar textos argumentativos razonados y

coherentes, pues abogan por las relaciones légicas de sentido (Rodriguez, 2004).

La estructura argumentativa propuesta desde este enfoque se compone de seis
grandes elementos y/o categorias (Alvarez, 2004; Rodriguez, 2004; van Eemeren & van
Haaften, 2023). La primera consiste en la asercion o tesis, que no es mas que la idea que se va
a defender bajo cierto punto de vista y que, a su vez, se interpreta como la conclusion a la que
se busca llegar. La segunda, denominada evidencia o datos, alude a la transformacién de los
hechos del mundo en fundamentos y razones para probar la tesis. La tercera categoria es la
garantia, cuya finalidad es conectar y/o permitir el paso de la evidencia hacia la conclusion, por
ende, refleja la coherencia y légica entre las razones y la tesis mediante supuestos implicitos.
El cuarto elemento se refiere al respaldo o informacion externa (estudios, estadistica,
testimonio, expertos, etc.) que apoya la garantia en beneficio de la validez y credibilidad de las
ideas. La quinta categoria es el cualificador modal, que expresa el grado de certeza de la
asercion (usualmente, la mayoria de las veces, quizas, etc.). Por ultimo, se encuentra la
reserva o refutacion, entendida como la respuesta anticipada ante la objecién de la audiencia

sobre la argumentacion.

Los elementos indicados con anterioridad son transversales a las diversas disciplinas
existentes. Independientemente del campo de conocimiento en el que se dé una discusién
razonada (artes, derecho, medicina, etc.), las seis categorias pueden ser encontradas porque
configuran el patron basico de la argumentacion humana (Molina y Padilla, 2013). Sin embargo,
autores como Sundari y Husnaini (2021), establecen una distincién entre elementos de primer

nivel (asercion, evidencia y garantia) —centrados en la construccién de la postura personal— y
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elementos de segundo nivel (respaldo, cualificador modal y reserva) —enfocados en la eficacia
y suficiencia argumentativa—, para dar cuenta de que son los primeros los mas recurrentes y
mayormente dominados por los sujetos en sus textos. De hecho, los elementos de segundo
nivel suelen ser vistos como opcionales, ya que apelan mas al intercambio comunicativo de los

puntos de vista (Zainuddin & Rafik-Galea, 2016).

1.2 Teoria de la lI6gica informal

Una segunda teoria que tributa a la comprension de la argumentacion es la denominada
l6gica no formal o informal, desarrollada inicialmente por Blair y Johnson en los afios ochenta.
Segun Munoz et al. (2010), su propésito fue ampliar y reformular tanto la concepcién como las
reglas del razonamiento légico, de modo que se integrara la argumentacion natural y cotidiana
que solia ser excluida en los parametros de la l6gica formal y la Idgica sustancial —que es en
donde se enmarca la perspectiva de Stephen Toulmin—. Bajo esa premisa, se postulan tres
condiciones de fuerza (aceptabilidad, relevancia y suficiencia) que permiten evaluar los
argumentos a partir de su contexto, y no de un mero componente retérico o sintactico. Si bien
autores como Blair (2012) han reconocido la falta de claridad para distinguirlas entre si, estas
se han validado como criterios para probar la calidad argumentativa, pues no solo sirven en el
andlisis, interpretacion y evaluacion critica del argumento, sino también en su construccion

razonada (Santibafez, 2012; Saveleva et al., 2021).

La teoria de la légica informal logra discernir qué argumentos son razonables y
convincentes de aquellos que no lo son. En esa linea, se explica que el argumento debe ser
relevante, en otras palabras, que la relacion entre las razones y el punto de vista sea légico y
coherente en todo momento. Igualmente, el argumento necesita ser suficiente, esto es, que el

conjunto de las justificaciones otorgadas proporcione un apoyo racional suficiente para que la
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conclusion pueda ser aceptada (Govier, 1999, como se citd6 en Latorre y Ramirez, 2020).
Considerando esas dos condiciones previas, el argumento también debe ser aceptable, por lo
que en él se deben utilizar ideas plausibles, convincentes y dignas de ser creidas como
verdaderas (Latorre y Ramirez, 2020; Saveleva et al., 2021). Si los criterios de relevancia,
suficiencia y aceptabilidad se satisfacen en ese orden jerarquico, habra “una argumentacion
razonable, es decir, que convence por medio de razones. Si, en cambio, no satisface alguno de
estos criterios (basta que no satisfaga uno sélo de ellos), deberia ser rechazada” (Mufoz et al.,

2010, p.86).

Si bien esta teoria reconoce que evaluar la calidad de un argumento puede involucrar
factores contextuales, esclarece que la aplicacién de los criterios propuestos se da en un
sentido légico y normativo. Como explican Latorre y Ramirez (2020), la evaluacion de la
argumentacion esta permeada por los saberes previos, valores, creencias, estilo, entre otros
aspectos que forman parte de la cultura e identidad del argumentador y su evaluador, lo cual
puede influir favorable o desfavorablemente en la percepcién sobre la calidad del argumento.
No obstante, cuando se trata de evaluar la calidad l6gica de los argumentos, aquello se refiere
exclusivamente a la dimension intrinseca de los mismos, por lo tanto, la evaluacion de la
relevancia, suficiencia y aceptabilidad se efectua sin considerar los elementos externos, pues
estos no poseen la facultad de mejorar la calidad logica interna de la argumentacién (Stab &

Gurevych, 2017).

1.3 Enfoque pragma-dialéctico

La argumentacion también ha sido abordada desde el enfoque pragma-dialéctico, cuyo
estudio ha considerado su funcién comunicativa en el contexto discursivo, y no solo su forma

l6gica (van Eemeren & Houtlosser, 2003). Aqui, la argumentacion se entiende como una serie
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de actos linguisticos o de habla que abogan por la razonabilidad dialéctica, esto es, por
discusiones criticas que permiten resolver las diferencias de opinién entre los sujetos tras
evaluar la aceptabilidad de sus puntos de vista (van Eemeren & Houtlosser, 2003). Bajo esa
premisa, los autores sefialados sostienen que los individuos llevan a cabo diversos actos de
habla y movimientos en sus discursos, tales como presentar una postura personal, cuestionar
un punto de vista, exponer argumentos a favor o en contra, concluir el resultado de una

discusion, entre otros que les sirvan para demostrar dicha aceptabilidad.

Dado lo anterior, el enfoque pragma-dialéctico especifica estandares de razonabilidad
argumentativa que se deben cumplir en los discursos. Estos funcionan como criterios para
probar la aceptabilidad de los puntos de vista y se distinguen en dos tipos: condiciones de
reconocimiento y condiciones de correccion (van Eemeren & van Haaften, 2023). En las
primeras, se encuentra la condicibn de contenido proposicional —el sujeto debe expresar
proposiciones asertivas— y la condicién esencial —se debe convencer al oyente de la
aceptabilidad de la opinidn—. En las segundas, esta la condicién preparatoria —el hablante debe
asumir que el oyente no aceptara completa o inmediatamente su opinién— y la condicién de
sinceridad —el individuo necesita creer que su opinién y justificaciones o razones son
aceptables— (Haro, 2023). Si fallan las condiciones de reconocimiento, el acto de argumentar
no se efectua, en cambio, si fallan las de correccion, el acto ocurre pero no es de calidad (Haro,

2023; van Eemeren & van Haaften, 2023).

Igualmente, esta perspectiva perfila cuatro principios metateéricos que tributan a
comprender la argumentacién como objeto de estudio: externalizacién, funcionalizacion,
socializacion y dialectificacion (Drid, 2016). La externalizacion exige que la argumentacion sea
vista desde lo empirico y objetivo, en vez de supuestos, predisposiciones internas o meras

intenciones de los individuos, asi, establece que los puntos de vista deben enunciarse
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publicamente. Por su parte, la funcionalizacién enfatiza en los propésitos por los que se
efectian los enunciados argumentativos en un cierto contexto, por lo que se desentiende del
analisis argumentativo aislado y en abstracto. La socializacion implica la existencia e
interaccion de una parte y una contraparte en la argumentacién, las cuales tendran roles
antagonicos debido a la oposicién de los puntos de vista. En tanto, la dialectificacion se refiere
a que la calidad de la argumentacién debe ser definida segun estandares normativos (Drid,

2016; Hernandez, 2021).

2. Modelos cognitivos de escritura

La escritura es un acto de comunicacion mediado por la metacognicién. Esto se debe a
que trasciende la mera traduccién de ideas en palabras e involucra la creacion de contenido,
adaptacion de estrategias, control de procesos internos y evaluacion del propio texto en funcion
del cumplimiento de un propésito (Galbraith, 2009; Negretti, 2012). La alta actividad
metacognitiva en las tareas de composicion se sustenta en la complejidad de las mismas, los
numerosos procesos psicolinguisticos que demanda, junto con la necesidad de un estado
motivacional estable en el individuo (Troia et al., 2013). Bajo esa premisa, la perspectiva
cognitiva no concibe la escritura como un producto basado unicamente en las reglas del
sistema linguistico y su respectiva correccion, sino que la entiende como un proceso de
resolucion de problemas que requiere un doble desafio para el sistema cognitivo: qué decir y

cémo decirlo (Kellogg, 2008; Carillo, 2017).

Entre los diversos modelos de escritura existentes destacan: (a) Modelo de Hayes y
Flower (1981), (b) Modelo de Bereiter y Scardamalia (1992), (c) Modelo de Hacker (2018) y (d)
Modelo de Gebele et al. (2022) pues estos, al poseer un enfoque cognitivo, abogan por la

descripcién de las operaciones mentales, los subprocesos implicados en la escritura, y las
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diferencias entre tipos de escritores (Caldera, 2003). En efecto, brindan una perspectiva

integral para comprender la composicién escrita y al sujeto que la realiza.

2.1 Modelo de escritura de Hayes y Flower (1981)

Uno de los modelos cognitivos del proceso de escritura mas reconocidos es el de Hayes
y Flower (1981), cuya concepcion se centra en los procesos de pensamiento internos
organizados por el sujeto-escritor. En ese sentido, los autores se distancian de la idea de
escritura en etapas graduales, modulares y faciimente identificables (Alvarez y Ramirez, 2006),
para establecer que la composicidén implica tres unidades base que interactuan recursivamente
entre si: el ambiente de trabajo, la memoria a largo plazo y los procesos de escritura a cargo de
un monitor (Hayes & Flower, 1981). La propuesta de estas tres unidades se basa en la idea de
que el acto de escribir implica la recuperacion y el procesamiento de informacion desde la
memoria a largo plazo, cuyos datos son posteriormente utilizados en la produccién escrita bajo

un contexto de tarea especifico (Zhou, 2023).

En concreto, el ambiente de trabajo es la unidad que se refiere a todo aquello que es
externo al escritor, y a su vez se compone de dos elementos clave: el problema retorico y el
texto producido hasta el momento. En el problema retérico se refiere a definir lo que contendra
la tarea escrita, a saber, su tema, audiencia, rol estudiante-profesor, objetivos del escritor, entre
otras exigencias; mientras que el texto producido alude a las limitaciones que tendra el escritor
para ir anadiendo nuevas ideas que se condigan de forma légica con las ya planteadas (Hayes
& Flower, 1981). Si ambos elementos estan dilucidados en el escenario del sujeto, entonces
este podra desencadenar los procesos cognitivos necesarios hasta resolver el acto de la
composicion, por el contrario, si no existe claridad sobre las exigencias que el texto debe

cumplir, el escritor no podra desarrollar la tarea de manera efectiva (Zhou, 2023).
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Con respecto a la memoria a largo plazo, los autores del modelo se refieren a la
informacion almacenada en la mente del escritor, la cual debe ser recuperada para producir un
texto de forma competente. A diferencia de la memoria a corto plazo —que permite el
procesamiento activo en un tiempo limitado—, la memoria a largo plazo del individuo conserva y
organiza tres tipos de conocimiento relacionados con la escritura: los temas o experiencias
relacionadas con el contenido escrito; la audiencia y sus caracteristicas; ademas de los planes
de redaccion, relativos a técnicas de escritura, formas textuales, estrategias retéricas, etc.
(Hayes & Flower, 1981; Zhou, 2023). En efecto, esta memoria permite que el sujeto consulte
representaciones mentales previamente almacenadas sobre el problema de escritura, pero
para que eso ocurra debe encontrar las claves exactas que le posibiliten recuperar la
informacion (Gil y Satana, 1985). Ademas, los datos recuperados deben ser posteriormente
adaptados a la tarea, pues, como sefala Sharp (2016), desde este modelo se asume que la
memoria almacena la informacién como proposiciones, por lo que requieren ser traducidas a un

lenguaje pertinente para el texto.

Por ultimo, se encuentra el proceso cognitivo de la escritura o proceso de redaccion,
que es en donde los sujetos van generando representaciones mentales del conocimiento que
utilizaran o que ya usaron en sus textos. En concreto, esta unidad distingue tres operaciones,
cada una con distintos subprocesos que interactuan continuamente entre si: (a) planificacion,
relativa a generar ideas, organizarlas y establecer metas; (b) traduccién, referente a convertir
las ideas conceptuales en una forma lingiistica con significado y acorde a las exigencias de la
lengua escrita; y (c) revision, que incluye la evaluacion y edicion de la composicion a partir de
su lectura y de las dos unidades previamente descritas (Galbraith, 2009; Fatiha, 2017). Durante

la composicién, las operaciones de planificacion, traduccion y revision son controladas
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estratégica y recursivamente por el individuo, asi, este determina cuanto tiempo destinar a cada

una, o bien, cuando pasar de una a otra (Hayes & Flower, 1981).

Si bien el modelo de Hayes y Flower (1981) continta vigente, cabe destacar que este
fue actualizado por el mismo Hayes (1996) —citado en Arias y Garcia (2006)- para profundizar
en algunos de los elementos ya mencionados, ademas de incorporar nuevas operaciones, a
saber: contexto, motivacion y memoria de trabajo. Con respecto al contexto, el autor diferencia
dos tipos: contexto social —en donde mantiene la audiencia, pero afiade a los colaboradores—y
contexto fisico —en donde mantiene el texto producido e incorpora el medio en el que se
compone—. En la motivacién, el autor establece los subprocesos de metas, predisposiciones,
creencias, y coste-beneficio; mientras que en la memoria de trabajo, incluye la interaccion con
la memoria fonolégica, viso-espacial y semantica al momento de componer un texto (Arias y
Garcia, 2006). Igualmente, los procesos cognitivos anteriormente sefalados como
planificacion, traduccidn y revision, aqui son reconceptualizados como interpretacion del texto,

reflexion y produccion (Sharp, 2016).

2.2 Modelo de escritura de Bereiter y Scardamalia (1992)

Los aportes del modelo de Bereiter y Scardamalia (1992) se concentran en la
configuracién de dos tipos de escritores a partir de sus diferencias cognitivas: los expertos y los
novatos. El escritor experto suele manifestar habilidades linguisticas fluidas, conocimiento del
tema y del género que escribe, ademas de establecer metas claras que guian y regulan su
proceso de composicién (Kellogg, 2008; Ferretti & Graham, 2019). En efecto, aplica estrategias
mixtas propias de un escritor planificador, reflexivo y revisor, que se involucra activa y
metacognitivamente en el proceso de adaptar el conocimiento para su lector (Tillema et al.,

2011; Soto et al., 2022). Por su parte, el escritor novato planifica escasa o nulamente su texto y
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no lleva a cabo una revision, por lo que su escrito se caracteriza por ser breve e incumplir
aspectos como las exigencias linguisticas, organizacién textual, audiencia, tema y relacion de
ideas (Bereiter y Scardamalia, 1992). Asi, el escritor inexperto “tiende a contar lo que conoce

tal como lo sabe, mas que tratar de adaptarse al lector” (Alvarez y Ramirez, 2006, p.40).

Para cada tipo de escritor, los autores proponen un modelo de escritura especifico, en el
caso de los novatos, este corresponde al modelo de decir el conocimiento. Aqui el proceso de
escritura no se concibe como un problema retoérico, sino como “un acto de vaciado de la
informacién de la mente del escritor hacia el texto” (Caldera, 2003, p.365). Por lo tanto, el texto
se genera a partir de las siguientes operaciones interactivas: (a) el escritor construye una
representacion de la tarea de escritura solicitada; (b) identifica el género y tépicos sobre los que
debe escribir; (c) utiliza los identificadores para estimular la memoria y buscar conceptos
asociados mediante la propagacion de nodos; (d) recupera el contenido de la memoria; (e)
comprueba si el resultado es apropiado, de no ser asi, estimula nuevamente la memoria; (f)
comienza a producir el texto de forma fisica o mental, cuya informacién también servira como
fuente adicional de identificadores de tépico y género; (g) actualiza la representacién mental del
texto (Bereiter y Scardamalia, 1992; Arias y Garcia, 2006). En ese proceso, el escritor aplica su
conocimiento conceptual y discursivo, aunque Bereiter y Scardamalia (1992) consideran que

ello no asegura la coherencia y/o calidad del escrito.

Con respecto al escritor maduro o experto, los autores postulan el modelo de
transformar el conocimiento. En este segundo constructo, Caldera (2003) explica que la
escritura se entiende como acto de resoluciéon de problemas, por ende, no se trata solo de
escribir o decir lo que se piensa, sino de saber decirlo. Bajo esa premisa, se efectuan las
siguientes operaciones cognitivas recursivas: (a) el escritor construye una representacion de la

tarea de escritura; (b) analiza el problema y establece objetivos; (c) resuelve el espacio
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problema del contenido —relativo al conocimiento sobre el tema— y soluciona el espacio
problema retérico —alusivo a las exigencias del género discursivo—, cuya interaccion y
traduccion se dan en un sentido bidireccional; (e) rescata la informacién de ambos espacios
para iniciar los procesos de decir el conocimiento; (f) efectia un nuevo proceso de analisis de
problema y establecimiento de objetivos (Bereiter y Scardamalia, 1992; Arias y Garcia, 2006).
Si bien aqui no se explicita el proceso de revision del texto, Arias y Garcia (2006) explican que

este estaria implicito y mas automatizado en el sujeto.

Cabe destacar que el modelo del escritor experto, aunque funcione como un entramado
mas complejo, también adquiere sus bases en el modelo del escritor novato, por lo que
mantiene sus procesos esenciales. Por ejemplo, Caldera (2003) explica que ambos modelos
comparten la forma de recuperacion de informacién desde la memoria, aunque en el modelo de
transformar el conocimiento existe una mayor estimulacion de la misma. Esto se debe a que la
interaccion dialéctica entre los dos espacios anteriormente sefialados implica “traducir
problemas del espacio retorico en sub-objetivos a conseguir dentro del espacio de contenido y
viceversa (...) tal subjetivo podria entonces proveer estimulaciones de la memoria” (Bereiter y
Scardamalia, 1992, p.48). Lo anterior no se daria de la misma forma en el modelo del escritor
novato, pues este carece tanto de procesos de traduccion entre ambos espacios, como de una

concepcidn de la escritura basada en problemas.

2.3 Modelo de escritura de Hacker (2018)

En la literatura reciente, ciertos autores han actualizado los modelos y concepciones de
escritura previamente descritas. Entre ellos destaca Hacker (2018), cuyo modelo basado en
Nelson y Narens (1990) reconceptualiza la escritura como metacogniciéon aplicada. El autor

define la composicién textual como un proceso de produccion y traduccion del pensamiento en
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una representaciéon simbdlica externa, lo cual es dirigido por el monitoreo y el control
metacognitivo en funcion del cumplimiento de un objetivo. En ese contexto, Knospe (2018)
sefala que este modelo de escritura funciona como un proceso permanente de seleccion de
pensamientos que se lleva a cabo mediante las actividades ejecutivas que regulan la cognicion
y la metacognicion. Esto se debe a que aqui el nucleo de la escritura es justamente la
produccién del pensamiento —ya sea linguistico o no lingulistico (espacial, visual, tactil, auditivo,

emocional, etc.)— para si mismo o para otros (Hacker et al., 2009).

En su modelo, Hacker (2018) divide los procesos cognitivos de la escritura en dos
niveles que interactian recursivamente entre si: el nivel del objeto (nivel cognitivo) y el
meta-nivel (nivel metacognitivo). El nivel del objeto se centra en la cognicion del sujeto sobre
estimulos externos o internos, por ende, contiene estrategias de dos tipos, a saber, estrategias
de control —tales como planificar, generar revisar y editar ideas, redactar, establecer metas,
etc.— y estrategias de monitoreo —tales como leer, releer, repasar, reflexionar, etc.— . Si bien
ambas estrategias son entendidas como planes para alcanzar el logro de un objetivo 0 meta,
Hacker (2018) explica que la diferencia entre ellas reside en que las primeras buscan producir

pensamientos, mientras que las segundas observan la produccioén de estos.

La informacion generada en el nivel del objeto transita hacia el meta-nivel, en donde se
determina si pasa a formar parte del texto producido, o si bien, vuelve a ser monitoreada o
descartada (Hacker et al. 2009; Hacker, 2018). En ese sentido, el meta-nivel, definido como un
modelo dinamico del nivel del objeto, opera a partir de la cognicidén sobre la cognicidn. Esto se
debe, segun Hacker (2018), a que el escritor se representa consciente y mentalmente los
procesos cognitivos que ocurren en el nivel del objeto, de modo que puede analizar los
elementos declarativos y procedimentales de su composicion, por ejemplo, puede evaluar la

legibilidad del texto, dificultad de la escritura, logro de objetivos, entre otros aspectos. Cabe
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destacar que el dinamismo del meta-nivel permite que los datos originados en él circulen
ciclicamente hacia las estrategias del nivel del objeto, desde donde pueden surgir nuevos flujos

informativos segun las decisiones del escritor.

2.4 Modelo de escritura de Gebele et al. (2022)

En el marco de la presente investigacién, destaca el reciente modelo de escritura
postulado por Gebele et al. (2022). Este constructo, denominado por sus autores como modelo
de metacognicion en escritura argumentativa basado en mudltiples fuentes, se erige sobre tres
dimensiones que interactuan entre si: el conocimiento metacognitivo, las estrategias
metacognitivas y la escritura argumentativa basada en multiples fuentes. Los primeros dos
componentes, como explican Gebele et al. (2022), se rigen bajo las teorias de Flavell (1979) y
Hayes y Flowers (1981). En tanto, la escritura argumentativa basada en multiples fuentes es
propuesta por ellos para referir el proceso de la composicion, el cual es descrito a partir de los
siguientes subprocesos recursivos: (a) comprension de la tarea; (b) determinacién de objetivos;
(c) actividades de lectura que permitan la construccion del conocimiento, busqueda y seleccion
de argumentos; (d) planificacion sobre el proceso de escritura, contenido del texto, estructura e
integracion jerarquica de los argumentos; (e) traduccion y formulacion del texto; y (f) revision

para evaluar el cumplimiento de los objetivos.

Durante la construccion del texto argumentativo, los subprocesos mencionados son
permeados por el conocimiento metacognitivo y las estrategias metacognitivas. En efecto,
Gebele et al. (2022) estipulan que al escribir el sujeto recurre de forma dinamica a cinco
categorias de conocimiento metacognitivo: (a) conocimiento del tema; (b) conocimiento sobre el
texto argumentativo y su estructura; (c) conocimiento sobre la naturaleza misma de la tarea; (d)

conocimiento personal —relativo al saber intra e interindividual que posee el sujeto sobre si
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mismo—; y (e) conocimiento sobre las estrategias de lectura, escritura, organizacion del trabajo,
entre otras que sean apropiadas para el logro de las metas. Asimismo, los autores indican que
el escritor implementa estrategias de monitoreo y control para cada uno de los seis
subprocesos de la composicion sefialados en el parrafo anterior, lo cual tributa a la
concientizacion sobre el uso del propio conocimiento, pensamiento y correcta aplicacién de

estrategias.

Si bien el modelo de metacognicion en escritura argumentativa basado en multiples
fuentes resulta ser emergente, adquiere gran relevancia tras recoger elementos propios de la
argumentacién. Con ello, logra brindar una vision del funcionamiento cognitivo sobre la
produccién de este tipo de textos, ademas, Gebele et al. (2022) enfatizan en que el modelo
permite estudiar y analizar la relacion entre los procesos metacognitivos, la escritura

argumentativa e, incluso, la lectura, a diferencia de otros que se centran en un solo constructo.

3. Teoria de escritura auténtica

Las actividades de escritura no solo han sido estudiadas en términos cognitivos, sino
también en un sentido estructural. Un ejemplo de ello son las tareas de escritura auténticas,
entendidas tedricamente como aquellas experiencias significativas de elaboracion textual, en
donde los individuos suelen trabajar sus propias necesidades mediante la escritura; junto con
propésitos, mensajes y destinatarios reales (Jolibert, 1998, citado en Garcia y Guzman, 2016;
Roberts & Banegas, 2018). Es decir, que aqui las actividades escritas dejan de ser un producto
artificioso y abstracto lejano a su emisor, para mas bien transformarse en una composicién que
tiene un sentido para quien la produce y para quien las lee. Asi, se concibe la escritura

auténtica como una forma genuina de aprendizaje significativo, dado que el texto que los
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sujetos elaboran —usualmente en el ambito escolar—, llega a impactar en el entorno cercano y

en sus receptores (Wargo, 2019).

Los beneficios de la escritura auténtica contribuyen, especialmente, a la alfabetizacion
del ser humano. Esto se debe a que responden a actividades contextualizadas, cotidianas o de
la vida real que hacen que el individuo se interese mas en su texto escrito e incremente sus
habilidades de redaccion (Behizadeh, 2014). Asimismo, este tipo de tareas fomenta el
aprendizaje adecuado del sistema de la lengua, dado que conduce al aprendiz a utilizar y
ajustar los distintos aspectos de su texto (vocabulario, gramatica, retdrica, etc.) segun objetivos
y contextos funcionales (Goodman, 2003). Por lo mismo, esta escritura suele asociarse con el

aprendizaje situado o con formas de vinculacion social.

A pesar de que esta teoria ha sido vagamente profundizada en el ambito de la escritura,
existen ciertos parametros que permiten reconocer una tarea auténtica. Como sefalan Duke et
al. (2006), la autenticidad implica, en primer lugar, un verdadero propdsito comunicativo, ya sea
escribir para proporcionar informacién a alguien que la necesite, ensefar sobre un tema
particular a un familiar, responder preguntas especificas para hacer una postulacion, entre
otras. En segundo lugar, la autenticidad requiere de similitud con la vida real, es decir, que si se
va a producir un periédico este debe ser practicamente idéntico a uno que se pueda encontrar
fuera del aula o del contexto escolar. De esa forma, se regula la produccién de la tarea para

que no sea un trabajo netamente conceptual, sino que tenga una aplicabilidad concreta.

4. Tecnologias en el ambito de la escritura

El desarrollo de las habilidades escritas requiere de diversos procesos de practica,

instruccién y retroalimentacion destinados al alumnado, cuya alta demanda de tiempo ha
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conducido a la creacion de diversos sistemas informaticos (Allen et al., 2016). Segun Nazar y
Renau (2023), estos se pueden clasificar en cuatro tipos de herramientas: Automated essay
scoring (AES), Automated writing evaluation (AWE), Interactive writing platforms (IWP), e
Intelligent tutoring systems for writing (ITS). Las AES analizan un texto académico y le otorgan
un puntaje en funcién de un estandar, pero sin brindar retroalimentacion, por lo que sirven para
evaluar grandes corpus en un menor tiempo (Allen et al., 2016). Las AWE se basan en AES
pero revisan el texto y afiaden un feedback formativo para que los sujetos aprendan a partir del
error. Las IWP orientan de forma general el proceso de escritura y la interaccion con el docente,
aunque no procesan los textos (Nazar y Ranau, 2023). En tanto, las ITS involucran una guia
personalizada para cada estudiante, de modo que son consideradas las mas avanzadas en los

entornos de aprendizaje (Malaga et al., 2019).

En el marco de los sistemas AWE han surgido diversas herramientas que tributan al
analisis y la mejora de la escritura. Entre ellas se encuentran Criterion, MyAccess, Writing Pal y
Write-ToLearn, que han sido desarrolladas para su uso en aulas de escritura en inglés (Allen et
al., 2016). En espafiol, esta Estilector, que se centra en apoyar el uso de ortografia, gramatica y
estructura de parrafo, entre otros aspectos de la escritura de estudiantes universitarios de
primer afio de Pedagogia en Castellano y Comunicacion de la Pontificia Universidad Catdlica
de Valparaiso (Nazar y Ranau, 2023). En esa misma lengua, destaca TRUNAJOD,
herramienta computacional de la Universidad de Concepcidn que sirve para evaluar la
complejidad de los textos en las areas de comprension lectora y produccion escrita, dado que
proporciona diversos indices linglisticos de caracter sintactico, I1éxico y semantico (Soto et al.,

2022).
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4.1 TRUNAJOD

Las actuales investigaciones con TRUNAJOD han validado el uso de la herramienta en
trabajos que vinculan tanto la lectura como la escritura. Por ejemplo, en la investigacién de
Soto et al., (2019) se aplicaron tareas de inconsistencia en textos expositivos, los cuales eran
analizados previamente en TRUNAJOD v, luego, leidos por estudiantes universitarios para
detectar sus problemas y sugerir formas de reparacién. Los autores demostraron que la
deteccién de inconsistencia permite discernir entre lectores competentes y deficientes. En esa
misma linea, el estudio de Gutiérrez de Blume et al. (2021), probd que la comprension lectora
influye en la escritura de textos expositivos-informativos, dado que los lectores competentes

superan a los deficientes en la composicién de este tipo de textos.

Si bien TRUNAJOD opera sobre 72 indices linguisticos, la investigacion de Campos et
al. (2014) comprobd que ciertos componentes verbales denotan mayor complejidad textual.
Con respecto a la dimensioén Iéxica, los autores establecen que la densidad Iéxica, diversidad
Iéxica y frecuencia Iéxica implican una mayor demanda cognitiva para procesar informacion,
por lo que resulta mas complicada la lectura de un texto si posee dicha caracterizaciéon
linglistica. En la dimensién sintactica, la longitud oracional, longitud de clausula y
subordinaciéon indican complejidad textual; mientras que en la dimensidon semantica, la
densidad proporcional funciona como un indicio de ello. Si estos componentes se encuentran
descendidos en un texto, entonces la comprensién del mismo se vera facilitada debido a que
habra una menor exigencia cognitiva. Cabe destacar que para los efectos de la escritura, estos

indices de TRUNAJOD permiten diferenciar entre una composicion mas compleja que otra.

Ademas de los criterios linglisticos mencionados, existen otros que resultan relevantes

para el presente trabajo de investigacion y que se exponen en la tabla 1.
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Tabla 1: indices lingiiisticos de TRUNAJOD

Ambito Indice lingiiistico Descripcién
Léxico Similitud oracional Mide la similitud entre oraciones adyacentes
considerando las palabras involucradas.
Disponibilidad de Mide la facilidad o dificultad con que las palabras se
contexto asocian al contexto situacional del texto.
Imaginabilidad de Mide el grado de imaginabilidad de las palabras,
las palabras asociado a una alta concrecion y lecturabilidad.
Coherencia Coherencia local Mide el grado de conexidn entre oraciones considerando
que todos los nexos son de igual relevancia.
Distancia de la Mide la rapidez de la conexién oracional considerando
coherencia local que los nexos son de igual relevancia.
Distancia Distancia oracional Mide la rapidez con que se desarrolla una idea, a partir
tematica de la distancia tematica entre oraciones.

Divergencia de

Kullback Leibler

Mide la complejidad estructural y semantica del texto, a

partir de las distribuciones de las palabras.

5. Motivacién desde el enfoque cognitivo

Generalmente, la motivacion se entiende como un constructo inobservable en si mismo,
pero capaz de expresarse a través de acciones y/o conductas de intensidad que guian y
mantienen el aprendizaje humano, a pesar de los obstaculos (Sandoval et al., 2018). Desde
una perspectiva cognitiva, la motivacion se explica a través del funcionamiento del propio

sistema cognitivo, pues este seria el encargado de recepcionar los estimulos y regular el
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comportamiento del sujeto mediante la activacion e inhibicion de la respuesta, lo cual ocurre
segun el significado personal que se le dé al evento experimentado (Naranjo, 2009). Es decir,
que aqui la motivacién se aleja del enfoque conductual —cuyos determinantes son la
recompensa o el castigo (Santrock, 2002, en Naranjo, 2009)—, y se reconceptualiza como un
proceso dinamico en el que una persona, a partir de variables externas o internas, participa de
forma activa en la seleccién, procesamiento y transformacion de la informacion que recibe para

realizar acciones que le permitan funcionar en el entorno (Palmero et al., 2011).

A partir de lo anterior, han surgido multiples teorias cognitivas sobre la motivacién
humana, entre las que destacan: (a) Teoria de las expectativas de Victor Vroom (1964); (b)
Teoria de las metas de logro de Edwin Locke (1990); y (c) Teoria de la autodeterminacion de
Deci y Ryan (2000). Estos tres enfoques favorecen el entendimiento sobre el grado de interés y

persistencia que un sujeto destina a una tarea.

5.1 Teoria de las expectativas

Entre los diversos enfoques cognitivos existentes sobre la motivacion, destaca la teoria
de las expectativas de Victor Vroom (1964). Esta se basa en el supuesto de que el
comportamiento humano, ante una situacién especifica, responde a los patrones de
maximizacion de la satisfaccién y minimizacién del estrés (Vroom, 1964, en Rehman et al.,
2019). Bajo esa premisa, el sujeto privilegia las conductas que generan resultados —tales como
retribuciones materiales o algun tipo de reconocimiento— y/o que resultan favorables ante sus
necesidades, por tanto, su motivacién ante las tareas dependera de dos creencias: a) la tarea
puede ser desarrollada (resultado intermedio) y b) la tarea produce recompensas superiores a

los esfuerzos destinados a su realizacién (resultado final) (Chiavenato, 2009).
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Cabe destacar que la motivacion en esta teoria se entiende en funcion de tres variables
concretas: la valencia, las expectativas y la instrumentalidad. La primera apunta a la relacion
entre recompensa y objetivos personales, dado que el sujeto designa un nivel de interés o valor
a las tareas que realiza a partir de sus preferencias por ciertos resultados, es decir, que si el
resultado final es atractivo querra alcanzarlo (valencia positiva), pero si le genera desinterés,
tendra el deseo de evitarlo (valencia negativa) (Chiavenato, 2009). La segunda variable refleja
el vinculo entre esfuerzo y desempeno, pues explica que el individuo posee creencias sobre los
probables resultados que obtendra dada su constancia, trabajo y capacidades; mientras que la
tercera alude a la coherencia entre el desempefio y el resultado deseado, puesto que aqui la
persona considera la utilidad de la recompensa en funcién del resultado logrado (Naranjo,

2009; Lépez et al., 2014; Rehman et al., 2019).

Lo anterior evidencia un vinculo directo entre el individuo y su persistencia en las
actividades que lleva a cabo. En el caso de que la tarea a desarrollar potencie la valencia, las
expectativas y la instrumentalidad de forma conjunta, entonces el sujeto estara altamente
motivado (Chiavenato, 2009). Sin embargo, Naranjo (2009) explica que “si una persona no se
siente capaz, piensa que el esfuerzo realizado no va a tener repercusién o no tiene interés por
la tarea, no tendra motivacion para llevarla a cabo” (p. 161), por tanto, se tendra el efecto
contrario y una relacién negativa entre la tarea vy las tres variables descritas por esta teoria. De
ahi que sea fundamental incrementar las variables, por ejemplo, para aumentar la valencia, el
sujeto debe comprender el valor de la tarea y su recompensa; para favorecer las expectativas,
debe sentirse capaz y competente de lograr el desempefio deseado; mientras que en la
instrumentalidad, el individuo debe comprender y confiar en que habra recompensas dado su

desempeno alcanzado (Chiavenato, 2009).
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5.2 Teoria de las metas de logro

Una segunda perspectiva motivacional es la teoria de metas de logro propuesta por
Edwin Locke (1990). Esta se basa en que la fuente de la motivacion proviene de la intencion de
alcanzar un objetivo, asi, la accion humana seria guiada por metas variables (Chiavenato,
2009). Segun Curione y Huertas (2019), esta teoria ha permitido diferenciar, a grandes rasgos,
dos tipos de objetivos: los de orientacion intrinseca (metas de aprendizaje) y los de orientacion
extrinseca (metas de rendimiento). Los primeros se centran en el proceso de desarrollo de las
propias competencias del sujeto a través de desafios que le generen autosatisfaccioén; en tanto,
los segundos, buscan la demostracién de logros mediante la ejecucion de tareas que permitan

obtener recompensas y buenos resultados.

Cualquiera sea el tipo de metas u objetivos, la teoria de Locke (1990) implica seis
grandes supuestos explicados por Chiavenato (2009). En primer lugar, los objetivos especificos
y a corto plazo dirigen mejor los esfuerzos humanos, dado que resultan mas estimulantes. En
segundo lugar, las metas dificiles pueden conllevar a un alto desempefo y compromiso si el
individuo las acepta y es instruido para ello. En tercer lugar, la retroalimentacién sobre el
trabajo potencia el logro de objetivos porque contrasta los avances reales con los que se
deberia tener, ademas, si el feedback proviene del propio sujeto se obtienen mejores
resultados. En cuarto lugar, el compromiso hacia la tarea aumenta cuando el individuo forma
parte de la definicion de sus metas. En quinto lugar, el sentido de eficacia del ser humano —o
creencia de que es capaz de enfrentar una tarea— mantiene la motivacion, ya que suscita
confianza y visualiza al objetivo como un reto cognitivo posible de sobrellevar. En sexto y ultimo
lugar, Locke (1990), citado en Chiavenato (2009), propone que “los resultados son mejores

cuando la tarea es simple, conocida e independiente” (p. 251).

34



En efecto, la meta se interpreta como un determinante motivacional e, incluso, como
una forma de autorregulacién durante el desarrollo de actividades humanas. Segun Latham y
Locke (1991), los objetivos tributan a que una persona comprenda cual es el nivel aceptable de
desempefio ante una tarea, por tanto, si sus acciones no se corresponden con el nivel de meta
definido, el sujeto sabra que su rendimiento sera catalogado como deficiente. Por consiguiente,
este intentard ejecutar estrategias y planes de accion que lo conduzcan a la resolucién del
problema y la eliminacion de la insatisfaccién. Para que esa autorregulacion sea efectiva, las
metas deben cefiirse a los supuestos anteriores, pues, si el sujeto no comprende los objetivos
ni los medios para alcanzarlos, o bien, si las metas son vistas desde la Optica de la
imposibilidad, la motivacién por la tarea declinara junto a la intencién de aumentar y/o regular el

desempefio (Naranjo, 2009).

5.3 Teoria de la autodeterminacion

La teoria de la motivacion intrinseca, mas conocida como teoria de la autodeterminacion
de Deci y Ryan (2000), se enfoca en la energia y direccion de las acciones voluntarias. Para
ambos autores, la motivacion no puede definirse Unicamente a base de metas, pues también
implica la energizacion del ser humano ante sus necesidades, y los procesos internos que
orientan sus acciones para satisfacerlas (Stover et al., 2017). En ese sentido, los autores
reconocen tres tipos de necesidades psicologicas que guian el comportamiento del individuo y
componen la motivacion intrinseca, a saber: la autonomia o autodeterminacién, referida a la
necesidad de dominar el entorno o sentir control sobre la tarea; los sentimientos de
competencia, o necesidad de sentir confianza para ejercer las propias capacidades; y el apoyo
social o necesidad de conectar con los demas y sentirse respetado por ellos (Deci & Ryan,

2000).
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Si las necesidades anteriores se desarrollan, entonces se crean las condiciones
necesarias para que el interés por realizar una tarea se dé de forma inherente. Es decir, que
con ello surge la motivacién intrinseca, en donde el individuo incurre en el proceso de
internalizacién, denominado asi porque deja de estar en una fase de desmotivacion o
amotivacion y pasa a experimentar un alto grado de compromiso que no responde a factores
externos, sino mas bien a la satisfaccion y potenciacion de las necesidades psicolégicas
(Botella y Ramos, 2020). Bajo esa premisa, los autores defienden que “este tipo de motivacion
lleva a implicarse en la tarea por su propio valor y no como un fin para lograr otra cosa”
(Curione y Huertas, 2019, p. 213), por lo que seria una forma placentera, genuina e impetuosa

de interés que conduciria a mejores resultados.

Ahora bien, la teoria de la autodeterminacion también explica la motivacion extrinseca,
dado que esta puede estar presente segun el contexto del individuo. Segun Curiones y Huertas
(2019), aquel tipo de motivacion refiere las acciones efectuadas a partir de incentivos externos,
los cuales pueden conducir paulatinamente al efecto socavador sobre la motivacion intrinseca,
pues, si la persona realiza una tarea para obtener solo la recompensa ira perdiendo su sentido
de autodeterminacién y se convertira en un ser determinado exclusivamente por la retribucién
que espera conseguir. De esa forma, la satisfaccién inherente por desarrollar una actividad se
desplaza y disminuye, tanto asi que la motivacién extrinseca es considerada la forma menos
autodeterminada de motivacion, ya sea porque depende de una autoridad externa al sujeto, o
bien, porque trabaja sobre la evitacion de consecuencias negativas (Deci & Ryan, 2000;

Stephanou & Mpiontini, 2016).

Si bien esta teoria postula que la motivaciéon intrinseca es la que mas tributa al
desempefio de un individuo en una tarea, también explica que es la motivacién extrinseca la

que predomina en la vida de los sujetos. Segun Deci y Ryan (2000), esto se debe a que
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después de la infancia surgen constantes motivos externos vinculados a las presiones sociales,
cuya influencia en el ser humano regula su comportamiento e implica la disminucién de su

autonomia.

6. Metacognicion

La metacognicion ha sido estudiada ampliamente desde los campos de la psicologia,
lingUistica y ciencia cognitiva, pero hasta ahora no existe una teoria unificada que esclarezca
su funcionalidad o la explique coherentemente (Veenman, 2006; Azevedo, 2020). Segun
Valenzuela (2019), se ha ampliado y pluralizado la primera definicion de Flavell (1979),
referente a la metacogniciébn como cognicidon sobre cognicién para referirse al conocimiento,
seguimiento y control de los propios procesos cognitivos. En la actualidad, hay autores que la
entienden como la capacidad reflexiva que posee el ser humano para ser consciente sobre sus
propios pensamientos, acciones y cogniciones (Terneusen et al., 2023); mientras que otros
aluden al componente motivacional, emocional, autorregulaciéon y/o autoevaluacién como
aspectos definitorios (Fatiha, 2017; Arroyo et al., 2020). Para lordanou (2022), la pluralidad de
definiciones se puede conceptualizar en dos perspectivas: (a) metacognicion como
competencia —relativa a conocer y controlar las estrategias en el contexto de la tarea para
lograr sus objetivos— y (b) metacognicion como disposicion —referente a la comprension
epistémica del objetivo de la tarea para asi valorar el esfuerzo cognitivo que implica la

participacion del sujeto—.

A pesar de que no existe un consenso en torno al concepto mismo de la metacognicion,
si se han establecido dos componentes claros de su funcionamiento: el conocimiento y la
regulacion (Teng & Yue, 2022). El conocimiento metacognitivo se refiere al conjunto de

saberes, creencias y estrategias que se encuentran almacenadas en la memoria a largo plazo
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de un sujeto, por ende, resulta estable en el tiempo y se ve incrementado con el desarrollo del
individuo (Terneusen et al., 2023). Usualmente, suele ser diferenciado en tres tipos: (a)
conocimiento declarativo, relativo a la conciencia sobre los saberes y estrategias relevantes
para una tarea, factores del entorno que compiten con ella y comportamiento de uno mismo
como aprendiz; (b) conocimiento procedimental, referente a la conciencia sobre como aplicar
dichas estrategias y saberes para resolver las situaciones de aprendizaje; y (c) conocimiento
condicional, concerniente a la conciencia sobre cuando y por qué aplicar aquellas estrategias y
saberes (Negretti, 2012; Valenzuela, 2019; Teng et al., 2022). En consecuencia, el
conocimiento metacognitivo, como explica Fatiha (2017), automatiza la resolucién de tareas,

puesto que facilita la seleccion y uso efectivo de estrategias afines.

Por su parte, la regulacién metacognitiva se refiere a aquellos mecanismos cognitivos
que permiten el logro de los objetivos de la tarea. Como explican diversos autores, la
regulacién se basa en tres actividades y/o habilidades estratégicas, a saber: planificacion,
seguimiento y evaluacién. La primera de ellas se refiere a la seleccion de estrategias y
asignacion de recursos para ejecutar la tarea (determinar tiempo, metas, esfuerzo, etc.); la
segunda se concentra en la autoobservacion y comprobacién del desempefio durante la
situacion de aprendizaje (control de estrategias, necesidad de ayuda, seguimiento de la
motivacién, etc.); mientras que la tercera refiere la capacidad de evaluar la eficacia de los
procesos y productos de la tarea para tomar futuras decisiones (Teng et al., 2012; Stephanou &
Mpiontini, 2016; Valenzuela, 2019). En ese sentido, MacKewn et al. (2022) sefalan que la
regulacion metacognitiva tributa a profundizar y aumentar el aprendizaje dado que lo direcciona

mediante estrategias activas que se dan antes, durante y después de la tarea.

Ambos componentes, conocimiento y regulacion metacognitiva, han evidenciado una

relacién positiva con el desempefio y el aprendizaje. Esto se debe a que los sujetos con un
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conocimiento metacognitivo mas desarrollado aplican de forma mas efectiva las habilidades de
regulaciéon metacognitiva, de modo que logran dirigir la conducta en funcién de objetivos y asi
obtener mayor éxito en los contextos académicos (Stephanou & Mpiontini, 2016; MacKewn et
al., 2022; Terneusen et al., 2023). Es decir, que a mayor competencia metacognitiva mayor es
el rendimiento en el contexto de una tarea, dado que con ella el ser humano logra distinguir su
grado de eficacia, comprender su aprendizaje, ajustar su cognicion, adaptarse a la resolucion
de problemas, transferir sus saberes a nuevas situaciones, entre otros aspectos (Stephanou &

Mpiontini, 2016; Azevedo, 2020).

6.1 Calibracion metacognitiva y autoeficacia

Los estudios recientes sobre la metacognicién han diferenciado un tercer componente
clave: el juicio metacognitivo. Segun Handel et al. (2020), este se entiende como el juicio que
realiza el sujeto sobre su propio desempefio en la tarea, ya sea a nivel local o global, y antes
(prediccion) o después de realizarla (postdiccion). El juicio metacognitivo esta directamente
relacionado con los sentimientos del ser humano, dado que se expresa desde la Optica de la
confianza, o bien, desde la dificultad (Efklides, 2006, citado en Colognesi et al., 2020). Dicho de
otro modo, un sujeto puede juzgar positiva o negativamente su propio trabajo. En cualquier
caso, su juicio puede estar calibrado con respecto a su rendimiento —y suponer un buen
conocimiento y regulacién metacognitiva—, o bien, puede estar descalibrado y sugerir
deficiencias metacognitivas (Buratti & Allwood, 2012; Montoya et al., 2021). Para determinar
aquella calibracion se hace coincidir el juicio del individuo con su desempefio real en la tarea, la
cual suele evaluarse a partir de criterios especificos, asi, mientras mas se ajuste su

autopercepcion al desempefo obtenido, mas calibrado estara su juicio (Valenzuela, 2019).

39



Hasta ahora, las investigaciones sostienen que las personas con alto rendimiento son
mas precisas en sus juicios metacognitivos, a diferencia de aquellas con bajo rendimiento. Esto
se sustenta en que los individuos con menor desempeno suelen manifestar exceso de
confianza y sobreestiman su esfuerzo, lo cual influye en sus decisiones de control debido a
creencias inexactas sobre la tarea, por ejemplo, podrian decidir abandonarla o terminarla
apresuradamente al creer que ya la dominan o comprenden (Miller & Geraci, 2011; Zimmerman
& Moylan, 2009; Nederhand et al., 2021; Soto et al., 2022). Por su parte, los sujetos con mayor
desempefio, segun Montoya et al. (2021), estan mejor calibrados debido a que llevan a cabo
procesos de monitoreo metacognitivo, sin embargo, tienden a expresar falta de confianza en
sus juicios (Dunning et al., 2003, citado en Nederhand et al., 2021). Cualquiera sea el caso,
Miller y Geraci (2011) y Nederhand et al. (2021) sugieren que las personas exhiben cierta
conciencia sobre la precision de su calibracién, es decir, que son capaces de reconocer su
déficit de percepcion o conciencia metacognitiva y que, incluso, quienes poseen menor

rendimiento confian menos en sus juicios emitidos.

A partir del juicio sobre el desempeio, se establece una relacion entre la metacognicién
y la motivacion. Segun Montoya et al. (2021), al emitir un juicio metacognitivo entran en juego
las diferentes creencias que el ser humano tiene sobre si mismo (Montoya et al., 2021). A esas
creencias sobre las propias capacidades para aprender o desempefiarse en una tarea se le
denomina autoeficacia (Bandura, 1977, citado en Zimmerman & Moylan, 2009). Este
constructo, proveniente de la teoria cognitiva social, ha sido entendido como un determinante
motivacional del aprendizaje autorregulado y un predictor del desempeno, pues influye en el
esfuerzo y la persistencia que el sujeto dispone hacia una tarea, ya sea que existan o no
obstaculos en torno a ella (Zimmerman & Moylan, 2009; Dzinovic et al., 2018; Ng et al., 2021).
De hecho, cuanto menor sentido de eficacia se tiene, mayor es la sensacion de angustia sobre

una tarea y mas rapido se agotan los esfuerzos para desarrollarla (Bandura, 1980). La
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autoeficacia, por tanto, regula el uso de las habilidades y destrezas del individuo para alcanzar

un desempefio exitoso (Bandura, 1933, en Klassen, 2002).

Ahora bien, la autoeficacia problematiza la calibracién y la expresidén del juicio
metacognitivo. Ello se basa en que las creencias sobre la propia eficacia no siempre se ajustan
a la realidad sobre las habilidades de los individuos, por lo que pueden surgir problemas de
percepcion subjetiva (Wibowo et al., 2018), los que, a su vez, desajusten el juicio metacognitivo
(sobreestimandolo o subestimandolo). El impacto de la autoeficacia es tal, que afecta la
conducta, excitacion emocional y patrones de pensamiento, de ahi que las personas rehuyan
de las tareas que creen que exceden sus capacidades y se motiven a desarrollar aquellas que
consideren posibles de sortear para asi mantener su autoestima (Bandura, 1980). En ese
sentido, Moores (2006) sefala que hay sujetos cuya descalibracién y exceso de confianza en el
juicio metacognitivo proviene de la decisién de resolver aquellas actividades que les resultan

mas familiares, disfrutables y/o que les evitan admitir que estan por debajo del promedio de un

grupo.

Lo anterior da cuenta de que la autoeficacia y el juicio estan intimamente relacionados
como factores motivacionales de la metacognicién, a la vez que funcionan como predictores del
desempeno. En ese contexto, autores como Teng y Yang (2022) suponen que una baja
autoeficacia involucra una reduccién en la motivacion para desarrollar tareas especificas y, en
su defecto, un juicio negativo sobre el desempefio. No obstante, otros hallazgos de enfatizan
en que una alta autoeficacia no se vincula obligatoriamente con un buen desempefo, porque
para que ello ocurra deben cambiarse comportamientos perjudiciales y reconocerse las propias
deficiencias (Blackmore et al., 2021), de modo que se logre llegar a un aprendizaje
autorregulado y a un juicio metacognitivo certero. Por su parte, Teng y Yang (2022) sugieren

que la motivacién y la metacognicion median el impacto de la autoeficacia en los resultados de
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aprendizaje, es decir, que ambos constructos tributan a la calibracion del juicio y regulan los

efectos que ejercen las creencias de los sujetos sobre su desempefio.

7. Estado del arte: metacogniciéon, motivacion y escritura

Los estudios en metacognicion de la escritura han revelado la importancia de los
procesos internos de los sujetos para obtener éxito en las tareas de composicion. Entre los
aportes de la literatura reciente, destaca el estudio de Ramadhanti y Permata (2021), quienes,
a través de la aplicaciéon de cuestionarios, demostraron que la conciencia metacognitiva en
estudiantes afecta en un 66% su desempefio en escritura. A partir de esa cifra, los autores
afirman que tanto la regulacion como el conocimiento metacognitivo interfieren en la calidad de
la produccion textual. En esa misma linea, Teng y Yue (2022) constataron que la metacognicién
opera como un proceso ejecutivo que favorece el desarrollo de habilidades de orden superior,
dado que, a mayor conciencia metacognitiva, aumenta la probabilidad de pensar criticamente y

de rendir en la escritura académica.

En lo que respecta a la vinculacion entre metacognicion y texto argumentativo, destacan
principalmente estudios sobre instruccién metacognitiva. Tal es el caso de Fatiha (2017), quien
analizé la relacién entre la producciéon de ensayos sobre temas cotidianos y la metacognicién.
Sus resultados exponen que los textos de los sujetos, situados en su mayoria en la categoria
“regular a pobre” alcanzaron el nivel “bueno a promedio” e, incluso, “excelente a muy bueno”,
luego de haber participado en procesos de instruccién metacognitiva (planificacion, redaccion,
revision y edicion) que aumentaron la motivacion. A ello se suma el estudio de Colognesi et al.
(2020), sobre la escritura de resefias en estudiantes de primaria, quienes tras formar parte de
programas de instruccidén metacognitiva progresaron en el desarrollo de ideas, organizacion

textual, vocabulario, ortografia, consistencia textual y presentacion del texto. Ambos resultados
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concuerdan con la opinion de Teng y Yue (2022), referente a que la instruccion metacognitiva
es clave en el desarrollo de la conciencia metacognitiva; y con la percepcién de Graham
(2018), en Ferretti y Graham (2019), para quien la motivacion y la metacognicion impactan

positivamente el desarrollo de la escritura argumentativa.

De igual manera, el estudio de Gebele et al. (2022) ofrecen un analisis detallado del
comportamiento cognitivo del escritor en la composicion argumentativa. Los investigadores,
aplicando su modelo de metacognicion en escritura argumentativa, detectaron un escaso uso
de estrategias metacognitivas en estudiantes de octavo grado que debian escribir una opinion
tras la revisién de multiples fuentes. Entre sus hallazgos especificos precisaron lo siguiente: (a)
el 44% de los sujetos reflexiona para comprender la tarea antes de desarrollarla; (b) el 17%
evidencia el uso de estrategias metacognitivas en el establecimiento de metas intermedias; (c)
el 67% demuestra actividades metacognitivas en torno a la lectura; (d) el 50% reflexiona sobre
los procesos de planificacion del texto argumentativo; (e€) el 39% monitorea la formulacion de su
texto, aunque gran parte manifiesta problemas por no saber qué ni como escribir; (f) y tan solo
el 17% aplica estrategias para revisar su texto y evaluar el cumplimiento del objetivo de

escritura (Gebele et al., 2022).

Ahora bien, las investigaciones que relacionan escritura, motivacién y metacognicion, no
se centran solo en texto argumentativo, sino que abordan las habilidades transversales de
escritura. Gran parte lo hace con cuestionarios, concentrandose mayormente en la autoeficacia
y sin referirse a la calibracion. Entre ellas destaca el estudio de Ng et al. (2021), quienes
hallaron que la principal motivacion de escritura proviene de la calificacién sobre el desempefio,
aunque esta no se asocia con una alta autoeficacia. Al igual que Troia et al. (2013), los autores
descubrieron que tener una variedad de propédsitos de escritura —sobre todo intrinsecos—

suscita creencias motivacionales y un sentido de eficacia mas fuerte que beneficia el
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rendimiento, dado que se regula y alivia la preocupacion sobre la calificacion. Estos resultados
son relevantes porque responden al problema del descenso en la motivacion y la baja
autoeficacia de la escritura encontrada en el transcurso de la trayectoria escolar chilena por
Concha et al. (2022), cuyos resultados confirman que, a mayor grado de escolarizacion,

mejores son las habilidades de escritura, pero mas desciende la confianza para desarrollarla.

Por ultimo, cabe destacar que las investigaciones actuales también se han concentrado
en indagar la relacién entre los tipos de tareas de escritura y la metacognicion. Un ejemplo de
esto es el estudio de Negretti (2015) en estudiantes universitarios de posgrado, en donde se
comprobo que las tareas situadas en contextos naturales permiten obtener mejores resultados
en cuanto a la produccién de textos expositivos. A pesar de que el estudio no se centra en
tareas auténticas, si aborda el concepto de actividades en situaciones de aprendizaje. Junto
con ello, la autora hallé6 que los mejores escritores logran emitir juicios metacognitivos mucho
mas criticos sobre el lenguaje, contenido y retdrica de sus propias composiciones, lo cual
posteriormente utilizan para favorecer su autorregulacion. En ese sentido, se asume que los
individuos mas calibrados poseen una mejor conciencia metacognitiva que pueden aplicar para

mejorar la escritura de sus textos.
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IV. Metodologia

1. Preguntas de investigacion, objetivos e hipotesis

1.1 Preguntas de investigacion:
a) ¢En qué medida las tareas auténticas de escritura argumentativa favorecen el
desempefo y la motivacion de estudiantes secundarios?
b) ¢Qué diferencias se observan en la calibracion metacognitiva de los estudiantes
secundarios que desarrollan tareas de escritura auténticas y tareas de escritura no

auténticas?

1.2 Hipétesis de la investigacion:
a) Hipotesis 1: La escritura argumentativa auténtica incrementa el desempefio y la
motivacién en estudiantes secundarios.
b) Hipodtesis 2: Los estudiantes que desarrollan tareas de escritura auténtica estan
metacognitivamente mas calibrados que quienes participan en tareas de escritura no

auténticas.

1.3 Objetivos de la investigacion:

1.3.1 Objetivo general: Determinar el efecto de la escritura auténtica en la escritura de

un texto argumentativo, la motivacion y la calibracién metacognitiva de estudiantes

secundarios del sistema escolar chileno.
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1.3.2 Objetivos especificos:

a) Analizar el efecto de las tareas de escritura argumentativa auténtica en el desempenio,
la motivacion y la calibracién metacognitiva.

b) Comparar el desempefo estudiantil en las tareas de escritura argumentativa auténtica y
no auténtica utilizando instrumentos de evaluacion y la herramienta computacional
TRUNAJOD.

c) Comparar la calibracién entre el juicio metacognitivo postdictivo y el desempefio
estudiantil de los sujetos que desarrollan la tarea de escritura argumentativa auténtica y
la tarea de escritura argumentativa no auténtica.

d) Relacionar el desempeno de los sujetos en las tareas de escritura auténtica y no

auténtica, con su grado de motivacién y su nivel de calibracion metacognitiva.

2. Diseio de la investigacion

La presente investigacion es cuantitativa de tipo cuasiexperimental y transversal, cuyo
muestreo fue por conveniencia. Esto se sustenta en que se manipula una variable
independiente para determinar su impacto sobre otras variables dependientes, ademas, existe
un grupo de tratamiento y un grupo de control que se enmarcan en un contexto escolar al que
se tuvo acceso de forma directa. La condicion de control y la condicién experimental se aplica a
sujetos distintos, por ende, el disefio también destaca por ser intergrupo. Por su parte, el
caracter transversal de la investigacion se debe a que las variables se estudian en un momento
dado, es decir, que la recoleccion de datos se da en una Unica instancia (Hernandez et al.,

1997; Ramos, 2021).

46



3. Participantes

La investigacion consideré a 98 estudiantes de ensefianza media de un colegio
particular subvencionado con formacion cientifico-humanista, cuya ubicacién se sitia en la
comuna de Penco, regién del Bio Bio. La seleccion de los participantes se basd en un
muestreo de tipo no probabilistico por conveniencia segun su accesibilidad (Otzen y Manterola,
2017). Del total de la muestra, cabe sefialar que 62 sujetos son de sexo femenino y 36 de sexo
masculino, ademas, 26 cursan el nivel educativo de 1° afo medio, 18 estan en 2° afio medio,
24 se encuentran en 3° afio medio y 30 en 4° afilo medio. Sus edades oscilan entre los 14 y 18
afnos, por lo tanto, al ser menores de edad, todos presentan un consentimiento informado
firmado por sus apoderados, junto con un asentimiento para participar libre y voluntariamente
en el estudio. Si bien la gran mayoria de los participantes son considerados neurotipicos, 11 de
ellos forman parte del Programa de Integracion Escolar (PIE) por diagnéstico de Necesidades
Educativas Especiales (NEE). En concreto, hay 2 sujetos con Trastorno del Espectro Autista

(TEA) y 9 con Trastorno de Déficit de Atencién e Hiperactividad (TDAH).

Con los 98 participantes se conformé un grupo de control y un grupo de tratamiento,
ambos con 49 sujetos. En ese proceso, se procurd que la distribucion fuera equitativa con
respecto a las caracteristicas de NEE y sexo. También se consideré el promedio de notas de
los participantes en la asignatura de Lengua y Literatura (LyL) durante el primer trimestre del
afno 2023, de modo que el desempefio de los grupos en el area fuera similar. Asi, tanto el grupo
de control como el grupo de tratamiento registraron una media de 5,1. Esto ultimo resulta
relevante dado que los participantes pertenecen a un establecimiento cientifico-humanista, por
lo que obtienen formacion diferenciada, es decir, pueden elegir electivos de alguna de las dos
areas considerando su desempeiio e intereses. Los detalles de la composicidon de las muestras

se reflejan en las Tablas 2 y 3:
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Tabla 2: Composicién de la muestra del grupo de tratamiento

Curso Sujetos NEE* Hombres Mujeres Media LyL
1°M 13 1 TDAH 5 8 4,9
Grupo de 2°M 9 1 TDAH 2 7 4,9
Tratamiento  3°M 12 1TEAy1TDAH 5 7 5,2
(GT) 4°M 15 2 TDAH 6 9 55
Total 49 6 18 31 5,1

*NEE: Necesidades Educativas Especiales

Tabla 3: Composicién de la muestra del grupo de control

Curso Sujetos NEE Hombres Mujeres Media LyL
1°M 13 1 TEA 5 8 4,9
Grupo 2°M 9 1 TDAH 2 7 4,8
Control 3°M 12 1TEAy1TDAH 6 6 53
(GC) 4°M 15 1 TDAH 5 10 55
Total 49 5 18 31 5,1

*NEE: Necesidades Educativas Especiales

Por ultimo, se debe sefalar que inicialmente se habia contemplado a 108 estudiantes
para la investigacion. No obstante, dos participantes pertenecientes al grupo de control de 2° y
3° afio medio abandonaron el estudio in situ tras manifestar verbalmente que no lograban
desarrollar |a tarea escrita solicitada. Igualmente, hubo tareas tanto del grupo de control como
del grupo de tratamiento que fueron descartadas debido a que no se ajustaron a las
instrucciones, mientras que otras, producto de su brevedad, no pudieron ser analizadas con los

instrumentos y programas computacionales en cuestion.
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4. Variables e instrumentos

4.1 Variable independiente

Escritura auténtica: esta variable se refiere a la produccién escrita de textos reales,
significativos y contextualizados. En este caso, la variable se operativizé a través de la tarea de
escritura de un texto argumentativo con objetivos, destinatarios y un contexto real, para,
posteriormente, incorporarlo a un album de recuerdos y opiniones dirigido a los bomberos de la
comuna de los sujetos de la investigacion. Para ello, se conformé un grupo de tratamiento y un
grupo de control, este ultimo caracterizado por la produccion del texto argumentativo no
auténtico y en abstracto; mientras que el grupo de tratamiento se remitié al desarrollo de la
tarea auténtica previamente descrita. Cabe destacar, que para el registro de la variable se

utilizé un Formulario de Google en el que se dispuso la tarea en cuestion.

4.2 Variables dependientes

a) Grado de motivacion: esta variable se refiere al nivel de motivacién comunicada por
los sujetos en las dos condiciones generadas en la investigacion. En el caso del grupo
de tratamiento, la motivacion se vincula con la realizacion de la tarea de escritura
argumentativa auténtica, es decir, una tarea real con repercusion en el entorno
extraescolar. En tanto, en el grupo de control, la motivacién se vincula a la elaboracion
de un texto argumentativo sin autenticidad y genérico. La medicion de esta variable se
llevé a cabo a partir de un instrumento con un formato de respuesta tipo Likert, el cual

fue de elaboracion propia con sistema de medicién ordinal que permitid recopilar
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puntajes de 1 a 5 (Anexo 1). En este instrumento se consulté por (1) el grado de

interés, y (2) el grado de dedicacion o persistencia hacia la tarea.

Nivel de desempeno: esta variable consiste en el desempefio real de los sujetos en la
escritura argumentativa. Para medirla se utilizé una rubrica de elaboracién propia con
sistema de medicion ordinal centrada en el texto argumentativo (Anexo 3). Esta permitié
recopilar puntajes de 1 a 5 a partir de siete criterios: (1) postura/tesis, (2) organizacion
textual, (3) relevancia, (4) suficiencia; (5) aceptabilidad; (6) vinculacion de ideas, y (7)
reglas gramaticales y ortograficas. Dichos criterios fueron disefiados a partir de la teoria
argumentativa de Stephen Toulmin (1958) —incluida en los criterios 1, 2 y 6—; los
principios de calidad argumentativa de la teoria légica informal (Govier, 1999; Blair,
2012) —incorporados en los criterios 3, 4 y 5—; y los estandares de razonabilidad del

enfoque pragma dialéctico (van Eemeren & van Haaften, 2023) —en los criterios 1y 5-.

Grado de calibracion metacognitiva: esta variable alude a la diferencia entre el juicio
metacognitivo postdictivo realizado por los sujetos y su desempefio real sobre la tarea
de escritura. Para efectuar su medicion se utilizé un instrumento con formato de
respuesta tipo Likert, el cual fue de elaboracion propia con sistema de medicion ordinal
que permitié recopilar puntajes de 1 a 5 (Anexo 2). Con ella, los sujetos debian evaluar
sus textos tras haberlos finalizado. Las respuestas obtenidas se contrastaron con la
evaluaciéon por rubrica realizada por tres evaluadores distintos, cuyos puntajes

igualmente oscilaban de 1 a 5.
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5. Procedimiento

5.1 Gestiones previas a la investigacion

De forma previa a la recoleccion de datos, se realizaron las gestiones con los directivos
del colegio para poder desarrollar la investigacion en sus dependencias. Tras obtener su
aprobacién, se procedié a entregar los consentimientos informados en los cursos de 1° a 4°
ano medio para que fueran firmados por los padres y/o apoderados. Esto fue acompafado, en
términos generales, de una explicacion sobre la colaboracion de los sujetos en el estudio, de
modo que estos también pudieran decidir de forma voluntaria sobre su participacion. Los
consentimientos firmados fueron recepcionados una semana antes de la ejecucién de la
investigacion en el establecimiento educacional. En tanto, los asentimientos informados para

los individuos fueron dispuestos digitalmente en un formulario de Google.

5.2 Recoleccion de datos

La recoleccién de datos se efectué en la sala de computacién del establecimiento
educacional durante cuatro dias consecutivos, cada uno de ellos destinado a un nivel escolar
distinto (1° medio, 2° medio, 3° medio y 4° medio). Por consiguiente, se dividié cada curso entre
grupo de control y grupo de tratamiento considerando la distribucion de los participantes
previamente planificada. Ambos grupos desarrollaron la tarea del estudio en bloques horarios
distintos, pero consecutivos de horas de libre disposicion correspondientes a talleres de
reforzamiento. Estos ultimos se impartian en las tardes y fueron cedidos por el equipo directivo
para poder implementar la investigacion. De ese modo, se procurd no interferir con la jornada

escolar obligatoria. El tiempo destinado a la tarea del grupo de control fue de 45 minutos,
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mientras que el tiempo destinado a la tarea del grupo de tratamiento fue de 1 hora con 30

minutos.

5.3 Tarea del grupo de control

La tarea del grupo de control se desarrollé en un Formulario de Google (Anexo 4). Esta
consistio en observar tres titulares referentes a Bomberos de Chile: (a) “Insdlito: Ministro
asegura que algunos empleadores no le dan permiso a los bomberos para ir a combatir el
fuego”; (b) “Nadie coopera: bombero arrasa en TikTok con baile para pedir dinero en Arica” y (c)
“Bomberos logré contener incendio forestal que amenazé las viviendas de Villa Italia en Penco”.
Posteriormente, a los sujetos se les pidi6é elaborar un parrafo argumentativo de al menos 1200
caracteres (minimo 200 palabras) para dar su opinién en torno a la labor de los bomberos. Para
ello, debian respaldar su argumentacion con alguno de los titulares y estructurar su parrafo bajo
el enfoque légico-retérico de Stephen Toulmin (1958), dado que aquel es justamente el que se
ensefia en el contexto escolar por su organizacién modular de tesis, argumento, garantia,
respaldo y calificador modal'. Por su parte, los titulares presentados a los individuos responden
al tercer subproceso del modelo de escritura argumentativa de Gebele et al. (2022), quienes
dan cuenta de la necesidad de recurrir a fuentes de informacion para construir y seleccionar

argumentos antes de iniciar la composicion de este tipo de texto.

Tras finalizar la produccion del texto argumentativo, los sujetos debian emitir un juicio
metacognitivo sobre su desempefio mediante un instrumento con ponderaciones de 1 a 5,
ademas de responder, con la misma escala, preguntas de indole motivacional que se

encontraban en la seccion final del Formulario de Google (Anexo 5). Cabe destacar que para el

" No se solicité el elemento de reserva o refutacion del enfoque l6gico-retérico en la estructura del parrafo
argumentativo dada su brevedad.
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desarrollo de la tarea escrita y la resolucion completa del formulario se entregaron instrucciones

de forma escrita y verbal al comienzo del estudio.

5.4 Tarea del grupo de tratamiento

El grupo de tratamiento realiz6 las mismas actividades del grupo de control descritas
con anterioridad, sin embargo, su tarea fue disefiada bajo el criterio de autenticidad explicado
en el marco tedrico. Antes de comenzar a escribir su opinion, a los participantes se les
comunicé —mediante instrucciones verbales y escritas a través del formulario de Google— que
su texto iba a ser incluido en un album de opiniones y recuerdos para conmemorar el Dia
Nacional del Bombero (Anexo 6). También se les informé que este album seria entregado a la
1° Compafia de Bomberos de la comuna de Penco por miembros del Centro de Estudiantes de
su colegio, quienes también participaron en el estudio como parte del grupo de tratamiento. El
album como tal fue mostrado a los sujetos en el momento y, tras haber finalizado la tarea de
escritura, se les pidi6 que decoraran la pagina en la que iria pegado su texto, ya fuera con

mensajes, disefios o dibujos de su interés.

Para ello, se dispuso una mesa con material concreto y didactico (lapices, brillantina,
papel lustre, etc.) que los sujetos podian usar, a la vez que se les entregd una pagina
desmontable del album. Mientras los sujetos realizaban ese proceso, los textos fueron
extraidos desde el Formulario de Google y agrupados en un documento de Microsoft Word para

ser impresos en el momento, de modo que los participantes pudieran terminar su trabajo.
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6. Analisis de datos

Antes de comenzar con el analisis de datos, los textos registrados en el Formulario de
Google fueron traspasados individualmente a un archivo de texto sin formato (TXT). En ese
proceso, se asignd la numeracion correlativa de los sujetos del grupo de tratamiento y del
grupo de control. Ademas, los textos recabados fueron inicialmente revisados para corroborar

que se ajustaran a la tarea de escritura en cuestion.

6.1 Analisis de la variable nivel de desempeiio

Para analizar la variable nivel de desempefio, se aplicé una rubrica a los textos
argumentativos por parte de tres evaluadores distintos, dos de ellos externos a la presente
investigacion. Todos los expertos contaban con el titulo académico de Profesor/a de Espafiol y
tenian al menos tres anos de experiencia en el sistema escolar chileno, especificamente en el
nivel secundario. Asimismo, cabe destacar que dos de los expertos tenian formacién
especializada, uno en el area de literatura y otro en el area linglistica. De forma previa a la
aplicacion de la rubrica, se realizé una sesién virtual con cada evaluador por separado para asi
explicar y ejemplificar el uso del instrumento. Luego, se les enviaron los 98 textos, sin
informarles el nivel educativo de los sujetos-escritores, ni tampoco si estos pertenecian al grupo

de tratamiento o de control.

Los 98 textos fueron revisados de forma auténoma por los evaluadores, cuyo grado de
concordancia se determind mediante Kappa de Fleiss. Segun Picado (2008), esta prueba
estadistica es aplicable cuando existen mas de dos jueces, y permite establecer si el estandar
que usaron los expertos fue similar o no, de modo que se establezca su fiabilidad. Para ello, se

estipula que si el valor de Kappa es de < 0, no hay concordancia; si es de 0.00 a 0.20, entonces
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la concordancia sera leve; si es de 0.21-0.40, el grado de acuerdo sera regular; si es de

0.41-0.60, la concordancia se entiende como moderada; si es de 0.61-0.80, la concordancia

sera buena o sustancial; y si es >0.80, entonces se denomina muy alta y/o casi perfecta

(Landis-Koch, 1977, citado en Moya et. al, 2018).

En este caso, los resultados de Kappa de Fleiss demostraron que la concordancia

general entre los tres evaluadores fue moderada, tal y como lo demuestra la Tabla 4. Para

llegar a esa conclusion se contemplo el promedio de la evaluacion dada a cada sujeto por parte

de los jueces, es decir, que se trabajé con las medias obtenidas entre las dimensiones de la

rabrica. En lo que respecta al nivel de acuerdo por cada criterio, se logra establecer que O/T

evidencia una concordancia leve, por lo que los expertos tienden a discrepar mas al evaluar

esta dimension de los textos. En todos los criterios restantes de la rubrica (P/T, ACE, REL, SUF,

V/I'y RGO) la fuerza de la concordancia es regular con un p-valor<0.05.

Tabla 4: Resultados Kappa de Fleiss entre las evaluaciones de los expertos

Criterios de la rubrica Valor Kappa Interpretacion p

Resultado General 0.41 Moderada 0

Postura/ Tesis (P/T) 0.29 Regular 1.465
Organizacion textual (O/T) 0.13 Leve <0.01
Aceptabilidad (ACE) 0.28 Regular <0.01
Relevancia (REL) 0.22 Regular <0.01
Suficiencia (SUF) 0.23 Regular <0.01
Vinculacién de ideas (V/I) 0.22 Regular <0.01
Reglas gramaticales y ortograficas (RGO)  0.24 Regular <0.01
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Luego de determinar la concordancia entre expertos, las evaluaciones de los mismos
fueron traspasadas a una plantila de Microsoft Excel. En ella se promediaron las tres
evaluaciones por cada uno de los 98 participantes del estudio. A partir de las medias, se
organizaron los datos del grupo de tratamiento (GT) y del grupo de control (GC) para aplicar
por separado la prueba de normalidad Shapiro-Wilk. Esta prueba, como sefala Galindo (2020),
se utiliza en caso de que la muestra sea < 50 sujetos, de lo contrario, si hubiera mas de 50
datos, lo recomendable seria Kolmogorov-Smirnov. Los resultados arrojados por Shapiro
confirmaron una desviacion de la normalidad en el grupo de control (p=0.019) y normalidad en

el grupo de tratamiento (p=0.812).

A partir de lo anterior, los datos fueron analizados en el software JASP (version 0.18.3)
con la prueba paramétrica t-Student para dos muestras independientes —considerando la
normalidad del grupo de tratamiento—, ademas de la prueba no paramétrica U de
Mann-Whitney —dada la desviacion del grupo de control-. Ambas pruebas permiten establecer
si existe diferencia significativa entre las medias de las muestras, para lo cual se considera lo

siguiente:

Tabla 5: Hipotesis de t-Student y U de Mann-Whitney

Hipotesis Significancia (alfa) Hipétesis general

Hipodtesis nula Se acepta si No existe diferencia significativa entre el
(HO) p > 0,05 grupo de control y el grupo de tratamiento.
Hipotesis alterna Se acepta si Existe diferencia significativa entre el grupo
(H1) p <0,05 de control y el grupo de tratamiento.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Hernandez et al. (1997) y Galindo (2020)
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Ademas de la rabrica, la variable desempefio también fue analizada por 72 indices
linguisticos del software computacional TRUNAJOD. Los valores obtenidos fueron dispuestos
en una plantilla de Microsoft Excel y estandarizados en un rango de 0 a 1, pues estos no se
encontraban en la misma escala. Posteriormente, se aplicd la prueba de normalidad
Shapiro-Wilk, cuyo resultado arrojé que el GT se desvia de la normalidad (p=0.022), mientras
que el GC posee una distribucion normal (p=0.380). En ese sentido, se mantuvo la decision de
trabajar con el software computacional JASP para aplicar tanto la prueba t-Student, como la
prueba U de Mann-Whitney. Cabe destacar, que la finalidad de utilizar TRUNAJOD es localizar

en qué dimensiones de la escritura los grupos exhiben una diferencia significativa.

6.2 Analisis de la variable grado de calibracién metacognitiva

Para analizar la variable grado de calibracion metacognitiva, se compard el juicio
metacognitivo de los sujetos con su desemperfio real en la tarea de escritura. Tanto los valores
del juicio como del desempefio se organizaron en una plantilla de Microsoft Excel, y como sus
escalas eran de 1 a 5, se transformaron en porcentaje, de modo que pudiera facilitarse el
calculo y la visualizacion del grado de calibracion. En ese contexto, los sujetos mas calibrados
se acercan al 100%, mientras que los menos calibrados en su juicio metacognitivo se acercan
al 0% de la escala. Posterior a la transformacion de datos, se aplicé la prueba de normalidad de
Shapiro-Wilk en JASP, a partir de lo cual se confirmd que tanto los datos del grupo de
tratamiento (GT p=0.009) como los del grupo de control (GC p=<0.001) se desvian de la
normalidad. Con dicho antecedente, se optd por analizar la calibracién solamente con la prueba

U de Mann Whitney para muestras independientes.
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6.3 Analisis de la variable grado de motivaciéon

El analisis de la variable grado de motivacion se hizo a partir de las respuestas dadas
por los sujetos mediante Formulario de Google al finalizar la tarea de escritura. Los resultados
fueron traspasados a una plantilla Microsoft Excel para ser organizados y convertidos a
porcentaje, esto, con la finalidad de facilitar su estudio. Posteriormente, fueron afadidos al
software computacional JASP, en donde se les aplicé la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk,
cuyo resultado arrojo que tanto el grupo de control (p=<0.001) como el grupo de tratamiento
(p=<0.001) presentaban una desviacion de la normalidad en las dos areas consultadas en el
cuestionario (interés y persistencia). En ese sentido, se opté por la prueba no paramétrica U de
Mann-Whitney que permite contrastar las diferencias estadisticas entre muestras

independientes.

De forma complementaria, se midié la cantidad de palabras de los textos de los sujetos
para determinar si un grupo escribié mas que otro segun su compromiso con la tarea. Para ello,
se estandarizaron los datos de 0 a 1 en una plantilla de Microsoft Excel, de modo que la
cantidad de palabras pudiera transformarse a una escala unica. Luego, se trabajé en JASP
para aplicar la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, en donde ambos grupos obtuvieron un
p=<0.001, por lo que el analisis entre las muestras independientes se efectud solo con U de

Mann-Whitney.
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V. Resultados

En este capitulo se presentan los resultados obtenidos por cada una de las variables e
instrumentos aplicados. Bajo esa premisa, se explican los resultados generales registrados por
el grupo de tratamiento (GT) y el grupo de control (GC) en cuanto a desempefo, motivacion y
calibracién. Ademas, se exponen los resultados especificos por nivel educativo (1°, 2°, 3° y 4°
ano de educacion media) en el caso de la variable desempefio, de modo que se pueda localizar
el grado escolar en el que el disefio de tareas auténticas genera mayor impacto sobre el

rendimiento estudiantil.

1. Resultados: Variable nivel de desempeiio

1.1 Resultados de la evaluacion de textos con rubrica

a) Resultados generales:

Los resultados expuestos en las Tablas 6 y 7 permiten afirmar que existe una diferencia
estadisticamente significativa entre el desempefio del grupo de control (GC) y el desempefio
del grupo de tratamiento (GT), ambos evaluados en escala de 1-5 por los jueces. Tanto en la
prueba t-Student (p=0.005), como en la prueba U de Mann-Whitney (p=0.015) el p-valor fue
<0.05. Ademas, al contrastar las medias y medianas, se evidencia que el desempefo general
en escritura argumentativa es mas alto en los 49 sujetos del GT (M=3.60; Me=3.61) que en los
49 individuos pertenecientes al GC (M=3.27; Me=3.42). Es decir, que el grupo de tratamiento
alcanzé mejor el estandar de los expertos, lo que supone que los estudiantes asignados a la

tarea de escritura auténtica fueron mas capaces de demostrar dominio sobre las exigencias y
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convenciones del texto argumentativo. De ahi que su resultado se ajuste a un 72% de logro, en

oposicion al GC que posee un 65% de logro en términos globales para la rubrica aplicada.

Tabla 6: Desempefio general del GT y GC

Estadisticos descriptivos

DESEMPENO
Grupo tratamiento (GT) Grupo control (GC)
n 49 49
Moda (Mo) 3.42 3.95
Mediana (Me) 3.61 3.42
Media (M) 3.60 3.27
Desviacién Tipica (DT) 0.51 0.62

Tabla 7: Contraste t-Student y U de Mann-Whitney sobre el desempeno general del GT y GC

Contraste muestras independientes

Contraste Estadistico gl p Tamaino del efecto
DESEMPENO  Student 2.849 96 0.005 0.576
Mann-Whitney 1543.500 0.015 0.286

Nota. Para el Contraste t de Student, la magnitud del efecto viene dada por D de Cohen. Para el
contraste de Mann-Whitney, la magnitud del efecto viene dada por la correlacién biserial de rangos.

Un analisis mas detallado del desempeno se refleja en las Tablas 8 y 9, dado que estas
contrastan los siete criterios evaluados en la rubrica. Asi, pues, se distinguen las areas
especificas de la argumentacién en las que el grupo de tratamiento y el grupo de control
obtuvieron una diferencia estadisticamente significativa. En concreto, esta significancia se

aprecia de forma mas marcada en el criterio de construccién de Tesis o Postura personal (P/T),
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ya que las pruebas t-Student y Mann-Whitney arrojan un p<0.001. Al revisar las medias y
medianas se comprueba que el GT (M=3.63; Me=3.66) fue mejor evaluado que el GC (M=2.97;
Me=3.00), lo que indica que el grupo de tratamiento logra elaborar de forma mas sélida y
controversial su postura personal. En términos de porcentaje, ello se traduce a un 72% de logro

para el GT y un 60% de alcance para el GC en cuanto a esta dimension.

Tabla 8: Desempefio especifico del GT y GC
Estadisticos descriptivos
P/T orIT REL SUF ACE \" RGO
GT GC GT GC GT GC GT GC GT GC GT GC GT GC

n 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49

(Mo) 3.00 3.00 3.33 3.33 3.66 3.33 3.00 3.00 4.00 4.00 3.00 3.66 4.33 2.66
(Me) 3.66 3.00 3.33 3.33 3.66 3.33 3.33 3.00 4.00 4.00 3.33 3.33 4.00 3.33
(M) 3.63 2.97 3.40 3.11 3.57 3.36 3.33 3.03 4.00 3.71 3.45 3.19 3.85 3.55

(DT) 0.73 0.57 0.54 0.64 0.68 0.76 0.62 0.69 0.60 0.73 0.66 0.71 0.83 0.99

Nota:  P/T=Postura/Tesis;  O/T=Organizacion  Textual;  ACE=Aceptabilidad; = REL=Relevancia;
SUF=Suficiencia; V/I=Vinculacién de ideas; RGO=Reglas Gramaticales y Ortograficas

Tabla 9: Contraste t-Student y U de Mann-Whitney sobre el desempeno especifico del GT y GC

Contraste muestras independientes

Contraste Estadistico gl p Tamano del efecto

PIT Student 4.963 96 <0.001 1.003
Mann-Whitney 1789.500 <0.001 0.491

orT Student 2434 96 0.017 0.492
Mann-Whitney 1493.500 0.035 0.244

REL Student 1.440 96 0.153 0.291
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Contraste muestras independientes

Contraste Estadistico gl P Tamaio del efecto
Mann-Whitney 1386.500 0.183 0.155

SUF Student 2.238 96 0.028 0.452
Mann-Whitney 1519.500 0.022 0.266

ACE Student 2.100 96 0.038 0.424
Mann-Whitney 1444.500 0.080 0.203

Vi Student 1.855 96 0.067 0.375
Mann-Whitney 1414.500 0.125 0.178

RGO  Student 1.620 96 0.109 0.327
Mann-Whitney 1413.000 0.129 0.177

Nota 2: P/T=Postura/Tesis; O/T=0Organizacion Textual; ACE=Aceptabilidad; REL=Relevancia;
SUF=Suficiencia; V/I=Vinculacion de ideas; RGO=Reglas Gramaticales y Ortograficas

Asimismo, en las tablas anteriores destaca el criterio de Organizaciéon Textual (OT),
dado que refleja diferencia significativa tanto en la prueba paramétrica (p=0.017) como en la no
paramétrica (p=0.035). El contraste entre las medias y medianas manifiesta que el GT (M=3.40;
Me=3.33) utilizé de forma mas efectiva la estructura argumentativa del enfoque légico-retorico y
la jerarquizacion de ideas, en comparacion al GC (M=3.11; Me=3.33), lo cual se traduce en un
68% y un 62% de logro, respectivamente. A ello se suma la diferencia estadisticamente
significativa del criterio Suficiencia (SUF) (t-Student p=0.028; Mann-Whitney p=0.022), cuyas
medias y medianas fueron mas altas en el GT (M=3.33; Me=3.33) que en el GC (M=3.03;
Me=3.00). Al ser la suficiencia un criterio de la calidad argumentativa proveniente de la teoria
I6gica informal, sugiere que el GT profundiza y racionaliza mas en sus argumentos, a la vez
que brinda una cantidad superior de los mismos para poder validar su postura personal, de ahi

que este grupo haya alcanzado un 66% de efectividad, versus el 60% del otro grupo.
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Ademas de los tres criterios sefalados, destaca la Aceptabilidad (ACE) (t-Student
p=0.038; Mann-Whitney p=0.080). Si bien la prueba de Mann-Whitney rechaza la hipétesis
alterna y sugiere que no existe diferencia significativa entre los grupos en esta dimensién, lo
cierto es que t-Student posibilita el rechazo de la hipotesis nula a favor del grupo de
tratamiento. Bajo esa premisa, las Tablas 8 y 9 indican que el GT (M=4; Me=4) fue mejor
evaluado en ACE llegando a un 80% de logro, en contraste al GC (M=3.71; Me=4) que alcanzé
solo un 74% de efectividad. Por lo tanto, la argumentacién de este ultimo grupo habria sido
menos creible para los expertos. En lo que respecta a los tres criterios restantes evaluados en
la rubrica, a saber, Relevancia (REL: GT=72%; GC=68%), Vinculacién de Ideas (VI: GT=70%;
GC=64%) y Reglas Gramaticales y Ortograficas (RGO: GT=78%; GC=72%), las pruebas
estadisticas no advierten diferencia estadisticamente significativa entre los grupos, aunque de

todas el grupo de tratamiento consigue una mayor puntuacion.

b) Resultados especificos por nivel educativo:

Ademas del analisis general de la variable desempefio, se considera relevante el
contraste intergrupo por nivel educativo. Esto se debe a que la comparacién entre el GT y el
GC de cada curso por separado tributa a la comprension del rendimiento escolar en escritura
argumentativa. Si bien ello implica una reducciéon de la muestra, lo cierto es que posibilita
determinar en qué curso la tarea de escritura auténtica exhibe mayor tendencia a incidir sobre

el desempenio. Los resultados de las Tablas 10 y 11 distinguen dichos analisis estadisticos.

En concreto, solo en 1° afio medio se observa una diferencia estadisticamente

significativa (t-Student p=0.047; Mann-Whitney p=0.024). Las medianas y medias del grupo de

control y grupo de tratamiento en este curso revelan que el GT (M=3.57; Me=3.53) fue mejor
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evaluado que el GC (M=3.09; Me=3.10). En los niveles educativos restantes no hubo diferencia
significativa, aunque de todas formas se evidencia que las medias y medianas tienden a ser

superiores en los grupos de tratamiento.

Tabla 10: Desempefio general del GT y GC por nivel educativo

Estadisticos descriptivos

1°M 2°M 3°M 4°M
GT  GC GT GC GT GC GT GC

n 13 13 9 9 12 12 15 15
(Mo) 347 295 223 3.95 314 219 333  3.66
(Me) 357  3.09 404  3.38 352 359 361 347
(M) 353 3.0 372 345 359  3.37 361 3.5
(DT) 044  0.60 0.80  0.49 0.46  0.67 045  0.67

Tabla 11: Contraste prueba t-Student y Mann-Whitney sobre el desempefio general del GT y
GC por cada nivel educativo

Contraste muestras independientes

Contraste Estadistico gl o] Tamano del efecto
DESEMPENO  Student 2.091 24 0.047 0.820
1°M Mann-Whitney 129.000 0.024 0.527
DESEMPENO  Student 0.860 16 0.403 0.405
2°M Mann-Whitney 54.500 0.232 0.346
DESEMPENO  Student 0.923 22 0.366 0.377
3°M Mann-Whitney 80.500 0.644 0.118
DESEMPENO  Student 1.727 28 0.095 0.631
4°M Mann-Whitney 142.000 0.229 0.262
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En lo que respecta a las dimensiones de la rubrica por cada nivel educativo, cabe
destacar que el GT obtuvo medias mas altas que el GC en todas las dimensiones, lo cual se
evidencia en las Tablas 12 y 13. No obstante, en solo algunas de ellas hubo diferencias
estadisticamente significativas. Por ejemplo, en 1° afio medio hubo diferencia significativa en
P/T (t-Student p=0.015; Mann-Whitney p=0.029) y SUF (t-Student p=0.022; Mann-Whitney
p=0.035). En la primera, el GT (M=3.53; Me=3.33) fue mejor evaluado que el GC (M=2.76;
Me=2.66). En la segunda, la tendencia se repitié a favor del GT (M=3.35; Me=3.33) y en
oposicion al GC (M=2.89; Me=3.00). En 2° afio medio no hubo diferencia significativa entre los
grupos en ninguna dimension de la rubrica, lo cual se asocia, probablemente, al bajo nimero
de sujetos participantes en este curso, estos son, 9 del grupo de tratamiento y 9 del grupo de

control.

En 3° afo medio, también se hallé diferencia estadisticamente significativa en la
construccion de postura tesis (P/T), cuya dimensién fue la Unica que estadisticamente arrojé
este resultado (t-Student p=0.010; Mann-Whitney p=0.018). En efecto, el GT (M=3.77;
Me=4.00) de este nivel escolar obtuvo puntajes mas altos que el GC (M=3.05; Me=3.16). Por
ultimo, en el analisis de 4° afno medio se mantiene la diferencia estadisticamente significativa
en P/T (t-Student p=0.023; Mann-Whitney p=0.034), en donde el GT (M=3.53; Me=3.66) superd
al GC (M=2.97; Me=3.00). Cabe destacar, que solo en este ultimo nivel educativo el uso de las
Reglas Gramaticales y Ortograficas (RGO) marco una diferencia entre los grupos, aunque ello
solo se constata a partir de la prueba paramétrica (t-Student p=0.042; Mann-Whitney p=0.131),
cuyos resultados fueron favorables para el GT (M=4.31; Me=4.33) en contraste al GC (M=3.64;

Me=3.66).
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Tabla 12: Desempefio especifico del GT y GC por nivel educativo
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Tabla 13: Contraste t-Student y U de Mann-Whitney sobre las diferencias significativas del
desempenio del GT y GC por nivel educativo

Contraste muestras independientes

Contraste Estadistico gl p Tamano del efecto
Desempeno 1°M  P/T Student 2.633 24 0.015 1.033
Mann-Whitney 127.000 0.029 0.503
SUF  Student 2.453 24 0.022 0.962
Mann-Whitney 125.000 0.035 0.479
Desempeno 2°M Sin diferencia significativa intergrupo.
Desempeino 3°M  P/T Student 2.813 22 0.010 1.148
Mann-Whitney 113.000 0.018 0.569
Desempeno 4°M  P/T Student 2.409 28 0.023 0.880
Mann-Whitney 163.500 0.034 0.453
RGO Student 2.126 28 0.042 0.776
Mann-Whitney 149.000 0.131 0.324

Nota:  P/T=Postura/Tesis;  O/T=Organizacion  Textual;  ACE=Aceptabilidad; = REL=Relevancia;
SUF=Suficiencia; V//I=Vinculacion de ideas; RGO=Reglas Gramaticales y Ortogréficas.
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A modo de sintesis, los resultados anteriores permiten afirmar que en 1° afio medio es
en donde la tarea auténtica generé una mayor incidencia. Cabe sefialar que este curso es
justamente un nivel de transicion escolar en donde los sujetos se enfrentan a nuevas
exigencias que, en los cursos superiores, se van superando tras procesos de nivelacion y
adaptacion. A su vez, los resultados por nivel escolar demuestran que es el criterio de

elaboracion de postura o tesis en donde la tarea del GT repercute con mayor fuerza.

1.2 Resultados de la evaluacion de textos con TRUNAJOD

Con respecto a los analisis estadisticos de los textos procesados en TRUNAJOD, las
Tablas 14 y 15 exhiben solo las diferencias estadisticamente significativas encontradas entre el
grupo de control (GC) y el grupo de tratamiento (GT)?. Estas se corresponden con siete indices
del software estandarizados de 0-1. El primero de ellos es la similitud oracional (t-Student
p=0.051; Mann Whitney p=0.144), en donde el GC (M=0.88; Me=0.89) obtuvo una mayor
puntuacion de media y mediana dando cuenta de una baja variacién de palabras, a diferencia
del GT (M=0.85; Me=0.88). A pesar de que en este criterio el p-valor de la prueba no

paramétrica es >0.05, la prueba paramétrica si permite aceptar la hipétesis alterna.

El segundo indice es la disponibilidad de contexto (t-Student p=0.013; Mann-Whitney
p=0.025), en donde el GT (M=0.89; Me=0.89) obtuvo mejores resultados que el GC (M=0.85;
Me=0.87). Esto demuestra que el grupo de tratamiento utilizé palabras mas acordes al contexto
situacional del texto. En tercer lugar esta la imaginabilidad de las palabras (t-Student p=0.005;
Mann-Whitney p=0.015), la cual sugiere que el GT (M=0.70; Me=0.69) incorporé palabras de

mayor concrecion y menor abstraccion que el GC (M=0.64; Me=0.65).

2 TRUNAJOD considera un total de 72 indices. Para exponer de forma directa los resultados de esta
seccion se contempld solo aquellos que dieron cuenta de una diferencia significativa entre las muestras
independientes. En ese sentido, hubo 65 indices de TRUNAJOD no significativos.
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En cuarto y quinto lugar se encuentran la coherencia local (t-Student p=0.018; Mann
Whitney p=0.016) y la distancia de la coherencia local (t-Student p=0.032; Mann Whitney
p=0.016) como indices significativos. Al constatar las medias y medianas, se aprecia que el GT
(M=0.45; Me=0.37) demostré6 una mayor conexién entre oraciones que el GC (M=0.36;
Me=0.37), junto con una rapidez mayor entre dichos nexos oracionales (M=0.68; Me=0.68) que

el grupo cuya tarea fue sin impacto (M=0.59; Me=0.53).

Tabla 14: Diferencias significativas del GT y GC en TRUNAJOD

Estadisticos descriptivos

*(1) *(2) *(3) *(4) *(3) *(6) *(7)
GT GC GT GC GT GC GT GC GT GC GT GC GT GC
n 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49 49

(Mo) 0.63 0.70 0.69 0.53 0.54 0.40 0.37 0.25 0.68 0.52 0.48 0.50 0.42 0.45
(Me) 0.88 0.89 0.89 0.87 0.69 0.65 0.37 0.37 0.68 0.53 0.70 0.64 0.67 0.63
(M) 0.85 0.88 0.89 0.85 0.70 0.64 0.45 0.36 0.68 0.59 0.70 0.650.69 0.64

(DT) 0.09 0.06 0.06 0.08 0.10 0.10 0.20 0.18 0.20 0.18 0.10 0.07 0.13 0.10

Nota: *(1):Similitud oracional; (2): Disponibilidad de contexto; (3) Imaginabilidad de las palabras; (4):
Coherencia local; (5): Distancia de la coherencia local; (6): Distancia oracional; (7): Divergencia de
Kullback Leibler.
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Tabla 15: Contraste t-Student y Mann-Whitney sobre las diferencias significativas del GT y GC

en TRUNAJOD

Contraste muestras independientes

Contraste  Estadistico gl p Tamano del efecto

Similitud oracional Student 1.978 96 0.051 0.400

Mann-Whitney  1407.000 0.144 0.172
Imaginabilidad de las

Student 2.863 96 0.005 0.578
palabras

Mann-Whitney 859.000 0.015 0.284
Disponibilidad de Student 2.537 9% 0013 0513
contexto

Mann-Whitney  885.000 0.025 0.263
Coherencia local Student 2.407 96 0.018 0.486

Mann-Whitney  864.000 0.016 0.280
Distancia de la Student 2171 96 0.032 0.439
coherencia local

Mann-Whitney  862.000 0.016 0.282
Distancia oracional Student 2.831 96 0.006 0.572

Mann-Whitney  851.000 0.013 0.291
Divergencia de Kullback Student 2.124 96 0.036 0.429
Leibler

Mann-Whitney  942.000 0.067 0.215

Nota. Para el Contraste t de Student, la magnitud del efecto viene dada por D de Cohen. Para el

contraste de Mann-Whitney, la magnitud del efecto viene dada por la correlacion biserial de rangos.
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En sexto lugar, destaca la distancia oracional (t-Student p=0.006; Mann Whitney
p=0.013), dado que el GT (M=0.70; Me=0.70), en contraste al GC (M=0.65; Me=0.64) demostré
mayor rapidez para desarrollar sus ideas segun la tematica oracional. En séptimo y ultimo lugar
esta la Divergencia de Kullback Leibler (t-Student p=0.036; Mann Whitney p=0.067), que
confirma la diferencia significativa Unicamente en la prueba paramétrica, a partir de la cual
sugiere una mayor complejidad estructural y semantica en los textos del GT (M=0.69; Me=0.67)

en comparacion al GC (M=0.64; Me=0.63).

2. Resultados: Variable grado de calibracion metacognitiva

Los resultados de la calibracién entre el juicio metacognitivo y el desempeno de los
sujetos se dispone en las Tablas 16 y 17. Estos permiten afirmar que no existe diferencia
estadisticamente significativa entre la calibracion de los participantes del grupo de tratamiento y
del grupo de control. Lo anterior se corrobora con un p=0.564 en la prueba U de Mann-Whitney,
unica prueba estadistica aplicada considerando la desviacién de la normalidad comentada en el
apartado anterior. De todas formas, cabe destacar que el GT alcanzd un mayor porcentaje de
calibracion (M=87%; Me=88%) que el GC (M=84%; Me=87%). Al comparar las medias, se
aprecia que ambos grupos independientes se acercan mas al 100% que al 0% de calibracién,
lo que sugiere un juicio metacognitivo coherente con su desempefio, ademas de un nivel

adecuado de conocimiento y regulacién metacognitiva durante el desarrollo de la tarea.
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Tabla 16: Calibracion metacognitiva del GT y GC

Estadisticos descriptivos

% Calibracion Metacognitiva

GT GC
n 49 49
Moda (Mo) 94% 99%
Mediana (Me) 88% 87%
Media (M) 87% 84%
Desviacion Tipica (DT) 9.40 12.57

Tabla 17: Prueba U de Mann-Whitney sobre la calibracion del GT y GC

Contraste muestras independientes

Contraste w p Correlacion de Rango Biserial

CALIBRACION Mann-Whitney 1282.000 0.564 0.068

Nota. Para Mann-Whitney, la magnitud del efecto viene por la correlacion biserial de rangos.

De forma complementaria a los analisis anteriores, las Tablas 18 y 19 refieren la
comparacion de la calibracion entre los sujetos con mas alto desempefio y los con mas bajo
desempefo, independiente del grupo al que estos fueron asignados (control o tratamiento). Los
resultados dan cuenta de una diferencia estadisticamente significativa (p=0.005) en la prueba
no paramétrica. En este caso, los sujetos con mas alto desempeno (M=89%; Me=93%)
obtuvieron un porcentaje mayor de calibracion que aquellos con peor desempefio (M=82%;
Me=84%), por ende, se sugiere que quienes demostraron un mayor dominio sobre la escritura
argumentativa fueron mas precisos en sus juicios metacognitivos, a la vez que fueron mas

capaces de efectuar un monitoreo metacognitivo.
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Tabla 18: Calibracion de los sujetos con alto y bajo desempeno

Estadisticos descriptivos

% Calibraciéon Metacognitiva

Sujetos con mas Alto Sujetos con mas Bajo
Desempeiio Desempeiio
n 49 49
Moda (Mo) 94% 82%
Mediana (Me) 93% 84%
Media (M) 89% 82%
Desviacién Tipica (DT) 8.72 12.25

Tabla 19: Prueba U de Mann-Whitney sobre la calibracién de los sujetos con alto y bajo
desempefio

Contraste muestras independientes

Contraste w p Correlaciéon de Rango Biserial

CALIBRACION Mann-Whitney 1598.000 0.005  0.331
(alto-bajo

desempefo)

Nota. Para Mann-Whitney, la magnitud del efecto viene dada por la correlacion biserial de rangos.

Igualmente, en las Tablas 20 y 21 se exponen los andlisis estadisticos sobre el
porcentaje de calibracion de los sujetos con alto y bajo desempefio en ambos grupos del
estudio, pero de forma separada. En el caso del GT, se evidencia que los sujetos con mejor
rendimiento en esta condicion obtuvieron una calibracion mas alta (M=88%; Me=92%), en

comparacion con aquellos cuyo rendimiento fue inferior (M=85%; Me=87%), sin embargo, ello
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no se traduce en una diferencia estadisticamente significativa intragrupo (p=0.152). En tanto, el
GC si da cuenta de una diferencia estadisticamente significativa (p=0.013), por lo que se puede
afirmar que a mayor desempefo en esta condicidon es mejor la calibracion (M=89%; Me=93%);

mientras que a menor desempefio, la calibracion se ve reducida (M=80%; Me=81%).

Tabla 20: Calibracion de los sujetos con alto y bajo desempefio del GT y GC

Estadisticos descriptivos

% Calibracion GT % Calibracion GC

Sujetos con mas  Sujetos con mas  Sujetos con mas  Sujetos con mas

Alto Desempefio  Bajo Desempefio  Alto Desempefio  Bajo Desempefio

n 24 25 24 25
(Mo)  94% 91% 93% 99%
(Me)  92% 87% 93% 81%
(M) 88% 85% 89% 80%
(DT)  9.33 9.33 8.41 14.17

Tabla 21: Prueba U de Mann-Whitney sobre la calibracién de los sujetos con alto y bajo
desempeno del GT y GC

Contraste muestras independientes

Contraste w p Correlaciéon de Rango
CALIBRACION Mann-Whitney  372.000 0.152  0.240
(alto-bajo desempefio GT)
CALIBRACION Mann-Whitney  424.000 0.013  0.413

(alto-bajo desempefio GC)

Nota. Para el contraste de Mann-Whitney, la magnitud del efecto viene dada por la correlacion biserial de
rangos.
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3. Resultados: variable grado de motivacion

A partir de lo expuesto en las Tablas 22 y 23, se constata que no hubo diferencia
estadisticamente significativa entre el grupo de control y el grupo de tratamiento con respecto a
la motivacién. Se aprecia que tanto la persistencia (p=0.561) como el interés (p=0.837)
declarado por los participantes al finalizar la tarea de escritura son inferiores al nivel minimo de
significancia. Ademas, en este caso, no existe una tendencia en las medias a favor de ninguno
de los grupos, por el contrario, resultan similares, ya sea en la persistencia (GT. M=91%;
Me=100% / GC: M=90%; Me=100%) o en el interés (GT: M=83%; Me= 80% / GC: M=83%;
Me=80%). Eso si, resulta relevante que los sujetos del GT y el GC hayan registrado medias
sumamente altas, vale decir, que ambos grupos manifestaron haber sido muy persistentes en la
produccién de su texto argumentativo, ademas de haber manifestado un alto interés en la

realizacién de la tarea, lo cual podria cuestionarse en términos de veracidad.

Tabla 22: Motivacién del GT y GC

Estadisticos descriptivos

PERSISTENCIA INTERES
GT GC GT GC
n 49 49 49 49
(Mo)  100% 100% 100% 100%
(Me)  100% 100% 80% 80%
(M) 91% 90% 83% 83%
(DT) 13.57 12.33 16.50 17.16
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Tabla 23: Prueba U de Mann-Whitney sobre la motivacion del GT y GC

Contraste muestras independientes

Contraste w p Correlacion de Rango Biserial
PERSISTENCIA Mann-Whitney 1271.500 0.561 0.059

INTERES Mann-Whitney 1173.000  0.837 0.023

Nota. En el contraste de Mann-Whitney, la magnitud del efecto viene por la correlacion biserial de rangos.

De forma complementaria, destaca la diferencia en la extensién de los textos producidos
entre ambos grupos. Si bien en persistencia o interés no hay diferencia significativa, si la hay
en torno a la cantidad de palabras elaboradas al redactar los escritos (p=0.036). Tal y como lo
demuestran las Tablas 24 y 25, el grupo de tratamiento (M=0.55; Me=0.50) superd en gran
medida al grupo de control (M=0.49; Me=0.46), considerando ademas que aqui los datos estan
estandarizados de 0 a 1. Por lo tanto, se puede afirmar que el GC escribid textos mucho mas

breves, cuya explicacion podria estar vinculada justamente con la motivacion.

Tabla 24: Extension de los textos del GT y GC

Estadisticos descriptivos

Extension de los textos

GT GC
n 49 49
Moda (Mo) 0.43 0.40
Mediana (Me) 0.50 0.46
Media (M) 0.55 0.49
Desviacion Tipica (DT) 0.14 0.07

75



Tabla 25: Prueba U de Mann-Whitney sobre la extensién textual del GT y GC

Contraste muestras independientes

Contraste w P Correlacion de Rango Biserial

EXTENSION  Mann-Whitney 1495500 0.036 0.246

TEXTOS

Nota. Para el contraste de Mann-Whitney, la magnitud del efecto viene dada por la correlacion biserial de
rangos.
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VI. Discusion

La presente investigacion se concentr6 en examinar la relacién entre desempefio en
escritura argumentativa, motivacién y calibracion en tareas de escritura auténticas y no
auténticas. La reflexion critica con respecto a estos constructos se dara en funcién de las dos

preguntas de investigacién que estructuraron el estudio.

a) ¢En qué medida las tareas auténticas de escritura argumentativa favorecen el

desempeio y la motivacion de estudiantes secundarios?

Los resultados demuestran que las tareas de escritura argumentativa auténticas que
vinculan a los estudiantes con su realidad extraescolar favorecen el desempefio en dicho tipo
de texto. Ello se sustenta en la evaluacion por parte de los expertos, dado que arrojé una
diferencia estadisticamente significativa a favor del grupo de tratamiento, el cual estaba
compuesto por sujetos que desarrollaron textos argumentativos dirigidos a los bomberos de su
comuna, esto, con la finalidad de elaborar un album de recuerdos y opiniones que seria
entregado a sus destinatarios en la conmemoracion del Dia Nacional del Bombero. En términos
generales, el GT obtuvo un 72% de logro, mientras que el GC un 65%, lo que permite afirmar
que el rendimiento y el desarrollo de las habilidades argumentativas se benefician del disefio de
tareas que trascienden el aula, probablemente, porque los individuos saben que sus premisas y
razonamientos seran valorados por otros, ademas de exhibidos y socializados en la vida real, lo

cual le otorga una utilidad y significado concreto a lo que producen.

Dichos hallazgos concuerdan con otros estudios de alfabetizacion auténtica, cuyo
enfoque explica la importancia de conectar la escritura con la realidad. Autores como

Purcell-Gates et al. (2002) encontraron que las tareas altamente auténticas otorgan mayores
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logros académicos en la educacion para adultos, dado que pueden conectar la escritura con su
trabajo y/o roles como padres. Por su parte, Roberts y Banegas (2018), descubrieron que las
tareas auténticas mejoran la motivacion y el dominio en lengua extranjera, pues su realismo
estimula a los aprendices a participar en sus propios procesos cognitivos, en la medida que le
atribuyen mayor importancia y consideracion a sus composiciones. La presente investigacion
genera un aporte en esa misma linea investigativa, en el sentido que confirma los beneficios de

la escritura auténtica en un grupo etareo distinto: los adolescentes que cursan secundaria.

Los estudios anteriores también conducen a una explicacion para el desempefio del
grupo de control. Si se considera que este grupo desarrollé una tarea de escritura no auténtica,
sin lectores reales aparte del docente y sin una repercusién externa, entonces pudo haber
ocurrido una reduccion de la relevancia de la tarea por parte de los sujetos, dada la carente
vinculacién entre ellos y su contexto circundante. Ademas, como ya se ha sefalado, el texto
argumentativo es uno de los mas complejos de elaborar, ya sea por su estructura,
convenciones, falta de pensamiento critico, desinterés y/o agobio cognitivo, lo que sumado a
una tarea de bajo impacto y atractivo escolar justifica un rendimiento desfavorable. De forma
contraria, se puede establecer que el grupo de tratamiento fue capaz de sopesar de manera
mas efectiva la complejidad misma de la argumentacion, de ahi que hayan obtenido un

desempefo superior.

Ahora bien, los resultados especificos de cada criterio de la rubrica evaluada por los
expertos entregan informacion relevante sobre el desempefo. En concreto, los hallazgos dan
cuenta de una diferencia estadisticamente significativa en las dimensiones de postura/tesis
(GT=72%; GC=60%), organizacién textual (GT=68%; GC=62%), suficiencia (GT=66%;
GC=60%) y aceptabilidad (GT=80%; GC=74%), todos a favor del grupo de tratamiento. Con

ello se demuestra que la importancia que los individuos le atribuyeron a la tarea auténtica les
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permiti6 construir tesis mas controversiales, seguir la estructura prototipica de la
argumentacién, desarrollar argumentos de forma mas razonada y acabada, ademas de generar
una alta credibilidad en los lectores. Por lo tanto, la tarea auténtica influye en la calidad de los
escritos argumentativos y en la efectividad del propésito de la argumentacién: convencer y/o

persuadir al lector.

Lo anterior da cuenta de que la significancia de la tarea auténtica se concentrd
fuertemente en el contenido y en las convenciones del tipo de texto, mas que en la forma
linglistica de los escritos. Por lo mismo, no hubo diferencia estadisticamente significativa en la
vinculacion de ideas o uso de reglas gramaticales y ortograficas, segun los expertos. Ello
también es apoyado por los resultados del software TRUNAJOD, dado que tan solo 7 de los 72
indices ejecutados arrojaron diferencia estadisticamente significativa a favor de la escritura del
GT. Esta baja cantidad de indices revelaron que los textos del grupo de tratamiento fueron
superiores en variacion oracional, lecturabilidad por concreciéon de palabras, asociacién entre
las palabras y su contexto oracional, coherencia local, rapidez de desarrollo de ideas, ademas
de complejidad estructural y semantica. Dicha caracterizacidn permite afirmar que existen areas
concretas de la escritura (Iéxico, cohesion y distancia tematica) en las que las tareas auténticas
con repercusion extraescolar influyen, aunque ello no llega a ser determinante para que los

textos adquieran mayor densidad o una verdadera complejidad textual.

Cabe destacar que la caracterizacion del desempefio obtenido por el grupo de
tratamiento se vincula con los modelos cognitivos del marco teérico. En concreto, la memoria a
largo plazo —como componente vital del modelo de Hayes y Flower (1981)- fue determinante
en el rendimiento del GT. Estos participantes lograron elaborar textos argumentativos mas
solidos, lo que estaria vinculado a una recuperacién y adaptaciéon mas efectiva de la forma

textual, convenciones retéricas y/o plan de redaccion argumentativo previamente almacenado
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en su memoria. A ello se suma el modelo de Bereiter y Scardamalia (1992), desde el cual se
posibilita sefalar que la tarea auténtica tributa a que el sujeto-escritor vaya progresando hacia
el perfil del escritor-experto, pues al trabajar con objetivos y audiencias reales se fuerza, en
cierta medida, a que el individuo adecue la informacion desde su mente a su texto y receptor.
Bajo esa premisa, las tareas auténticas reducen el vaciado de informacién inexacto y abstracto
hacia al texto que se produce en el escritor novato, quien, como explican Alvarez y Ramirez

(2006), no es capaz de adaptar su escrito.

Igualmente, se debe precisar que si bien la tarea auténtica generd un impacto positivo
en los textos argumentativos, lo cierto es que ambos grupos comparten dificultades. Si se
contempla que los jueces daban una calificacion de 1 a 5 con distintos niveles de desempefio?®,
entonces se puede afirmar que el grupo de tratamiento oscilé entre regular-bueno y el grupo de
control entre malo-regular. En el GT, las dimensiones con mas dificultad fueron la suficiencia,
con un 66% de logro; la organizacion textual con un 68%; y la vinculacion de ideas con un 70%.
En el GC, los criterios de mayor complejidad fueron la elaboracion de postura/tesis con un 60%
de logro; suficiencia con un 60%; y organizacién textual con un 62%. Estos resultados
concuerdan con los hallazgos de Ozfidan y Mitchell (2020), cuyo estudio sobre las dificultades
de produccion argumentativa en universitarios arrojé que lo mas desafiante es el desarrollo
argumentativo, dado que solo el 33% lo consigue. A ello le sigue la redaccién académica con
un 34% de logro, la estructura u organizacion textual con un 45%, y la redaccion del enunciado

de tesis con un 55% de alcance.

Lo anterior tributa a comprender los factores del texto argumentativo que configuran
mas problemas y/o desafios para los estudiantes del sistema escolar chileno, de modo que a

futuro se pueda trabajar sobre ellos. En este caso, se torna una necesidad potenciar la

* 1=muy malo, 2=malo, 3=regular, 4=bueno y 5=muy bueno)
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suficiencia argumentativa, dado que ambos grupos comparten el obstaculo de desarrollar sus
razones para apoyar y solventar su postura, lo cual, desde la teoria l6gica informal, reduce la
razonabilidad y calidad argumentativa de los escritos (Latorre y Ramirez, 2020). Asimismo,
resulta urgente promover estrategias que beneficien la organizacién textual, pues, a pesar de
que la estructura de Toulmin (1958) se trabaja ampliamente en aula, ambos grupos exhiben
dificultan en su uso, ya sea porque no ordenan con claridad el contenido de sus textos, o bien,
porque omiten elementos basicos de la teoria légica-formal (tesis, argumento, garantia,
respaldo). Los hallazgos del estudio también exhiben la necesidad de reforzar la construccion
de postura/tesis, dado que este es el elemento mas descendido en el GC, aunque, gracias a la

tarea auténtica, sus complicaciones se reducen en un 12%.

En lo que respecta a la motivacion, no hubo diferencia significativa entre los grupos. De
hecho, ambos comparten medidas sumamente similares, asi, mientras el grupo de tratamiento
declaré un 91% de persistencia y un 83% de interés; el grupo de control manifesté un 90% de
persistencia y un 83% de interés en la tarea. Estos resultados son incongruentes con estudios
previos como el de Belet y Gliner (2018), cuyos hallazgos constatan que las tareas auténticas o
realistas que se vinculan con la vida cotidiana mejoran la motivacion para escribir en primaria,
puesto que estdn mas centradas en los estudiantes, a la vez que son mas intrigantes e
interactivas por el uso de material. Igualmente, los resultados son contrarios a la investigacion
de Banegas et al. (2019), en donde también se comprobd que este tipo de tareas de escritura
con autenticidad de audiencia mejoran la motivacion. Lo razonable, entonces, habria sido que
el GC se caracterizara por una persistencia e interés mucho menor que el GT. Una explicaciéon
factible para la similitud de resultados puede ser la falta de seriedad con que los sujetos de
ambos grupos pudieron haber respondido el cuestionario de autoevaluacién sobre su propia

motivacion.
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A pesar de aquellos resultados desfavorables, se debe considerar que la extension de
los textos del grupo de tratamiento (M=0.55) fue significativamente mayor a la del grupo de
control (M=0.49). Esto puede considerarse como una medida mas fiable de la motivacion, pues
en otros estudios, como el de Posligua y Zambrano (2021), se ha asociado la brevedad de la
produccién textual con la desmotivacién, y los textos mas largos con la motivacién escolar. Una
explicacién, desde las teorias motivacionales erigidas en el marco teorico, es que los sujetos
del GT que escribieron con autenticidad comprendieron mejor el sentido de la tarea y le
asignaron un valor positivo (valencia), a la vez que pudieron haberse sentido mas competentes
o confiados para desarrollarla (expectativas) dada su cercania contextual. Y mas importante
aun, los sujetos del grupo de tratamiento sabian que su esfuerzo y/o desempefno generaria una
recompensa concreta (instrumentalidad), la cual en este caso se entiende como su propio

reconocimiento estudiantil por parte de la audiencia (bomberos de su comuna).

Si bien el grupo de control pudo haber mantenido una valencia positiva y un alto sentido
de eficacia vinculado a sus propias expectativas, no logré adquirir una instrumentalidad sélida.
Esto se debe a que la actividad de escritura que desarrollaron no configuraba ningun tipo de
recompensa y/o reconocimiento para ellos. Ademas, debe considerarse que el GC, a diferencia
del GT, obtuvo un menor control e involucramiento sobre los objetivos de la tarea, pues su
participacién se cind Unicamente a escribir un texto de opinion a partir de instrucciones. En
cambio, el grupo de tratamiento trascendié esa escritura con la produccion de un album de
recuerdos y opiniones en el que pudieron crear, disefiar y guiar libremente sus intereses. Por lo
tanto, el sentido de autonomia y dominio sobre la tarea fue superior, lo que vendria a explicar la

extension de sus textos como indicador motivacional.
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b) ¢;Qué diferencias se observan en la calibracién metacognitiva de los estudiantes
secundarios que desarrollan tareas de escritura auténticas y tareas de escritura no

auténticas?

Las tareas de escritura argumentativa auténticas y no auténticas carecen de una
diferencia significativa en la calibracién metacognitiva de los sujetos. A pesar de que el grupo
de tratamiento obtuvo medias superiores al grupo de control en cuanto a la calibracion, los
analisis estadisticos no permiten afirmar que las tareas de escritura realista contribuyan a un
juicio metacognitivo mas certero. De todas formas, se debe mencionar que tanto el grupo de
tratamiento como el grupo de control expresaron un 87% y un 84% de calibracion
metacognitiva, o que implica que su percepcion sobre el desempefio concordd con la vision de
los profesionales expertos. Se puede afirmar, por lo tanto, que ambos grupos expresan una
relacion coherente entre su juicio metacognitivo y sus creencias de autoeficacia, pues, tal como
mencionan Wibowo et al. (2018), si el juicio metacognitivo estd desajustado, entonces
repercutira en una desregulacion sobre la percepcidon de las propias capacidades, lo cual no

ocurre en este caso.

Ahora bien, el hecho de que ambos grupos den cuenta de un alto porcentaje de
calibracidon metacognitiva implica la ejecucion de un monitoreo metacognitivo efectivo (Teng &
Yang, 2022). Eso si, la escritura argumentativa auténtica no se erige a ciencia cierta como la
responsable de dicho proceso cognitivo, al contrario, esto probablemente se deba a la
educacién y/o grado de escolarizaciéon que reciben los sujetos en su entorno escolar y/o
personal, el cual les ha permitido ser conscientes de sus capacidades y del uso de mecanismos
que regulan su aprendizaje. En el caso de los participantes, se debe reiterar que forman parte

de una institucion particular subvencionada, de indole cientifico-humanista y que, ademas, se
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caracteriza por poseer excelencia académica, de modo que el contexto en el que se

encuentran inmersos puede haber influido en la calibracion de ambos grupos.

A pesar de lo anterior, la presente investigacién corrobora los hallazgos de otras
investigaciones referidas con anterioridad, en donde los individuos con un juicio metacognitivo
mas exacto, es decir, con una mayor calibracion, se caracterizan por un mejor rendimiento
(Zimmerman & Moylan, 2009; Miller & Geraci, 2011; Montoya et al., 2021; Nederhand et al.,
2021; Soto et al., 2022). En concreto, los sujetos con mejor desempeno obtuvieron un 89% de
calibracion y los de menor rendimiento un 82%. Asi, pues, se debe contemplar que el presente
trabajo de investigacion igualmente tributa a la calibracién, dado que este constructo esta
fuertemente vinculado con el desempefio vy, justo en este caso, se constaté que las tareas

auténticas mejoran el rendimiento escolar.
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VII. Conclusién

La investigacion expuesta corrobora que las tareas auténticas de escritura
argumentativa favorecen el desempeno y, en cierta medida, la motivacion. Del mismo modo,
evidencia que quienes poseen un mayor rendimiento dan cuenta de una mejor calibracion
metacognitiva. Bajo esa premisa, los hallazgos de este estudio ofrecen una nueva perspectiva
para orientar las actividades de escritura en el contexto escolar, de modo que se logre sopesar
el desinterés y la alta demanda cognitiva que implica la producciéon de la argumentacion. Si
dichas barreras son trascendidas a través de actividades de escritura reales, entonces los
sujetos veran beneficiado su aprendizaje, habilidades linglisticas, razonamiento, pensamiento
critico, adaptacion a los diversos entornos e interacciones humanas, entre otros aspectos que

tributaran tanto a su éxito escolar, como a su integracién y desenvolvimiento en la sociedad.

El trabajo actual ofrece una visidn realista sobre las fortalezas, problematicas y desafios
que los estudiantes secundarios presentan en la produccion de textos argumentativos. El
analisis de composiciones auténticas, en vez de cuestionarios estandarizados, amplia el campo
de investigacion en escritura, dado que permite caracterizar a los sujetos-escritores, junto con
comprender la influencia de las convenciones textuales de la argumentacion en las
producciones humanas. A ello se suma el hecho de que los textos argumentativos, en este
caso, fueron vinculados con procesos motivacionales (persistencia e interés) y metacognitivos
(calibracion), lo que permite reconocer la importancia de estos dos ultimos constructos, cuyo
estudio acostumbra a darse de forma aislada, o bien, suele ser menos considerado para

evaluar el desempefio escolar en el ambito argumentativo.

Por ultimo, se debe considerar que la autenticidad de las tareas de escritura tributa no

solo en los aprendices del contexto escolar, sino también en los docentes. Esto se debe a que
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aquellos pueden planificar y utilizar las actividades de escritura argumentativa auténtica como
una estrategia de ensefianza-aprendizaje, lo que les permitira reducir las problematicas que

suelen enfrentar los grupos escolares al enfrentarse a la argumentacion.

1. Limitaciones de la investigacion:

En lo que respecta a las limitaciones de la investigacion, la variable motivacional exhibio
complicaciones dado que los resultados fueron un tanto incongruentes. En un futuro, el estudio
sobre escritura argumentativa, calibracion y motivacion precisa de un instrumento mas
apropiado para medir la persistencia y el interés sobre la tarea, de manera que se eviten las
respuestas al azar por parte de los sujetos. En ese mismo sentido, surge una segunda
limitacion referente al juicio metacognitivo, pues si bien los sujetos autoevaluaron su
desempefio con la finalidad de establecer su grado de calibracién metacognitiva, lo cierto es
surgié la necesidad de haber construido otro instrumento que midiera el grado de veracidad de
las respuestas de los participantes. Es decir, habria sido apropiado consultarles a los sujetos

por el grado de certeza que sentian con respecto a sus respuestas sobre el desempeiio.

2. Proyecciones de la investigacion:

En cuanto a las proyecciones, cabe mencionar que a futuro resulta necesario involucrar
otros aspectos metacognitivos, tales como el conocimiento o la regulacién, pues, en esta
oportunidad, no fueron medidos con la finalidad de delimitar los objetivos del estudio y ajustar
su aplicacion a los tiempos brindados por la institucién educativa con la que se trabajo. Por lo
mismo, seria relevante analizar el uso del conocimiento declarativo, procedimental y/o

condicional en las tareas auténticas, o bien, observar los procesos de planificacion,
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seguimiento y evaluacién en conjunto con este tipo de tareas para verificar si se logra potenciar

todavia mas el desempefio en escritura argumentativa.

Igualmente, se deben continuar explorando otros tipos de textos, pues la presente
investigacion solamente se enfoco en la escritura argumentativa. Asi, pues, se requiere indagar
si la escritura auténtica genera los mismos efectos sobre el desempefio escolar en los textos
narrativos, expositivos, instructivos, dialogales, entre otros. De esa forma, se apoyaria no solo
los aprendizajes estudiantiles, sino también la docencia, dado que estos actores educativos

tendrian claridad en qué circunstancias utilizar la autenticidad como una estrategia efectiva.
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IX. Anexos

1. Instrumento para la medicion de la motivacion

;Cuanta dedicacion le pusiste a la escritura de tu parrafo de opinion? *
1 = Muy poca

2 = Poca

3 = Regular

4 = Mucha

5 = Bastante

Muy poca

Bastante

;Cuanto interés te genero la tarea de opinién? *
1= Muy poco

2 = Poco

3 = Regular

4 = Mucho

5 = Bastante

Muy poco

Bastante

2. Instrumento para la medicion del juicio metacognitivo

;Como evaluas tu propio desempeiio en la elaboracion del parrafo de opinion? *
1 = Muy malo

2 = Malo

3 = Regular

4 = Bueno

5 = Muy bueno

Muy malo

Muy bueno
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3. Rubrica para la medicion del desempenio

Criterios

Muy bueno

Bueno

Regular

Malo

Muy Malo

PTJE

5

4

&

2

1

1.
Postura/
tesis

Enuncia
adecuadamente una
tesis o postura personal
sobre la labor de los
bomberos de Chile. Esta
expresa con claridad el
proposito  comunicativo
de persuadir yio
convencer, pues se
plantea mediante una
proposicion asertiva y
controversial.

Enuncia una tesis o
postura sobre la labor
de los bomberos de
Chile. Esta es
controversial  y  se
expresa mediante una
proposicion  asertiva,
aunque un tanto
inexacta. De todas
exhibe en gran medida
el propésito de
persuadir/convencer.

Enuncia una tesis o
postura personal sobre
la labor de los
bomberos de Chile. No
obstante, esta resulta
poco controversial y/o
se expresa deébilmente
en una proposicion
asertiva. Por tanto, el
proposito de persuadir/
convencer se aprecia
de forma parcial.

Enuncia  vagamente
una tesis o postura
sobre la labor de los
bomberos, pues esta
se desvia del tema en
ciertas partes, no es
controversial y/o se
expresa mediante una
proposicion dubitativa.
Por tanto, carece del
propasito de
persuadir/convencer.

No enuncia su tesis o
postura sobre la labor
de los bomberos de
Chile, o bien, esta se
desvia completamente
del tema. Por lo tanto,
el texto carece del
proposito de persuadir
ylo convencer con
respecio a una idea
concreta, clara y
asertiva.

2.
Qrganizacion
textual

Organiza
adecuadamente el
parrafo respetando la
estructura jerarquica de
la argumentacion: tesis,
argumento, garantia y
respaldos. Estos ultimos
se corresponden con los
titulares presentados en
la tarea. Asi, la
informacién  progresa
segin el orden légico
entre la idea principal e
ideas secundarias.

Organiza  su parrafo
respetando la
estructura de la
argumentacioén:  tesis,
argumento, garantia y
respaldos  (titulares).
Aunque, algin
elemento se presenta
en otro orden. De todas
formas, la informacion
progresa  segun la
jerarquizacion  logica
entre la idea principal e
ideas secundarias.

Organiza  su parrafo
considerando  varios
elementos
argumentativos  (tesis,
argumento,  garantia,
respaldo). No obstante,
algunos estan
desordenados,
ausentes  y/o  son
dificiles de distinguir,
por lo que se exhibe
jerarquizacion  parcial
entre la idea principal e
ideas secundarias.

Organiza su parrafo
considerando  pocos
elementos
argumentativos,  y/o
gran parte de ellos
estan desordenados y
resultan confusos. Por
lo tanto, el texto no
refleja una
jerarquizacion  lagica
entre idea principal e
ideas secundarias que
contribuya a entender
la argumentacion.

Organiza su parrafo
sin  considerar la
estructura base de la
argumentacion. Por lo
tanto, la tesis,
argumento, garantia y
respaldos no se
distinguen.  El texto
carece de un orden
l6gico y jerarquico que
le permita progresar,
ser entendido con
claridad y/o ser visto
cOomo una opinion.

1

3.
Calidad

argumentativa:

relevancia

Desarrolla

adecuadamente la
argumentacion bajo el
criterio de relevancia.
Esto se evidencia
mediante una relacion
completamente logica y
coherente entre la tesis
o postura personal y las
razones o justificaciones
otorgadas.

Desarrolla la
argumentacion bajo el
criterio de relevancia.
Aunque, en alguna
parte del texto la
relacion logica entre la
tesis y sus razones es
un tanto ambigua. De
todas formas, el texto
continua siendo
coherente y entendible.

Desarrolla parcialmente
la argumentacion bajo
el criterio de relevancia.
Esto se debe a que en
ciertas partes del texto
existe una relacion
confusa o
contradictoria entre la
tesis y sus razones, lo
cual afecta un tanto su
comprension.

Desarrolla vagamente
la argumentacion
segun su relevancia.
En varias partes del
texto hay una relacion
confusa, contradictoria
e incoherente entre la
tesis y sus razones, lo
cual dificulta
significativamente  su
comprension.

Desarrolla la
argumentacion sin
considerar el criterio
de relevancia. Por lo
tanto, predominan las
incoherencias,

contradicciones y
desvios tematicos
entre las razones y la
tesis, lo cual impide la
comprension del texto.

4.
Calidad

argumentativa:

suficiencia

Desarrolla

adecuadamente la
argumentacion bajo el
criterio de suficiencia.
Por lo tanto, el conjunto
cantidad y
profundizacion de las
razones o justificaciones
proporcionan el apoyo
racional suficiente para
sostener y validar la
tesis o postura personal.

Desarrolla la
argumentacion bajo el
criterio de suficiencia.
Aunque, en alguna
parte del ftexto, la
profundizacion en las
razones es ambigua.
De todas formas, el
conjunto y cantidad de
estas son suficientes
para apoyar y sostener
la tesis o postura.

Desarrolla la
argumentacion
considerando
parcialmente el criterio
de suficiencia. Esto se
debe a que la
profundizacion en las
razones exhibe
falencias, ylo la
cantidad o conjunto de
ellas apoya solo una
parte de la postura.

Desarrolla la
argumentacion
considerando
vagamente el criterio
de suficiencia. Esto se
debe a que gran parte
de las razones no esta
profundizada vy el
conjunto o cantidad es
insuficiente para
apoyar y entender la
postura en plenitud.

Desarrolla la
argumentacion sin
considerar el criterio
de suficiencia. Esto se
debe a que las
razones no estan
profundizadas, por lo
que resultan confusas
e ininteligibles.
Ademas, su conjunto o
cantidad no apoya ni
valida la tesis.

5.
Calidad

argumentativa:

aceptabilidad

Desarrolla

adecuadamente la
argumentacion bajo el
criterio de aceptabilidad.
Esto se evidencia en el
uso de razones e
informacion  valida y
plausible de creer por el
lector, puesto que apela
en gran medida al saber
previo, hechos, sentido
comun, experiencia, etc.

Desarrolla la
argumentacion bajo el
criterio de
aceptabilidad, por lo
que logra ser plausible,
creible y valida.
Aunque, en algunas
partes del texto, las
razones y datos apelan
con menor intensidad a
la experiencia, sentido
comun, saber, etc.

Desarrolla parcialmente
la aceptabilidad de la
argumentacion, por lo
que logra ser plausible
y creible solo en
algunas partes del
texto. Esto se debe al
uso de informacion y/o
razones que apelan en

menor  medida  al
sentido comun, saber,
experiencias, etc.

Desarrolla
escasamente la
aceptabilidad de la
argumentacion, por lo
que su validacion
resulta dificil. Esto se
exhibe en razones y/o
datos poco creibles,
que se alejan en gran
medida del sentido
comun, saberes,
experiencias, etc.

Desarrolla la
argumentacion sin
considerar el criterio
de aceptabilidad. Por
tanto, las razones y/o
informacion  utilizada
no es plausible, creible
y valida para el lector,
pues carece de total
sentido comun,
saberes previos,
experiencias, etc.
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B. Relaciona las ideas del | Relaciona las ideas del | Relaciona las ideas del | Relaciona las ideas | Relaciona las ideas
Vinculacién de | parrafo con mecanismos | parrafo utilizando | parrafo utilizando | del parrafo con | del parrafo sin
ideas y elementos de | modalizadores, mecanismos y | escasos incorporar

cohesién  adecuados: | mecanismos y | elementos de cohesion. | modalizadores de | modalizadores de
elipsis, recurrencia, | elementos de cohesion. | Sin embargo, varios de | opinidn, mecanismos | opinion, mecanismos y
referencia, pronombres, | No obstante, alguno de | ellos resultan | y elementos | elementos  cohesivos
conectores, etc. Estos | ellos resulta | inadecuados o | cohesivos de funcién | de funciéon
ultimos destacan por su | inadecuado o confuso | confusos, por lo que la | argumentativa. Y/o | argumentativa. Yo
funcion  argumentativa | en su uso, aunque la | informacion  progresa | gran parte de ellos | gran parte de ellos son
(concesiva, consecutiva, | informacion igual logra | de manera conectiva | son inadecuados o | inadecuados, confusos
adversativa, etc.), y son | progresar de manera | pero con cierta | confusos. Por lo tanto, | e insuficientes, por lo
complementados ~ con | conectiva. Ademas, los | dificultad. Ademas, solo | hay graves problemas | que las ideas no
modalizadores de | conectores  utilizados | algunos modalizadores | de conexion entre las | progresan de manera
opinién (personalmente, | expresan  en  gran | o conectores expresan | proposiciones, lo que | conectiva y resultan
a mi juicio, en mi|medida una funcién |una funcion | dificulta su progresién | ininteligibles para el

opinion, etc.). argumentativa. argumentativa. y comprension. lector.
7. Redacta su parrafo | Redacta su parrafo | Redacta su parrafo | Redacta su parrafo | Redacta su parrafo sin
Reglas argumentativo aplicando | argumentativo aplicando las reglas | aplicando considerar las reglas
gramaticales y | correctamente las reglas | aplicando gran parte de | gramaticales y | escasamente las | gramaticales y
ortograficas | gramaticales, y de |las reglas gramaticales | ortograficas, aunque | reglas gramaticales y | ortograficas. En
ortografia literal, | y ortograficas. Si bien | exhibe errores de uso | ortograficas, por lo | efecto, predominan los
acentual y puntual en | presenta algunos | recurrentes. De todas | que exhibe varios | errores de uso, los
todo el escrito. Por lo|errores de uso, las |formas, las ideas | errores de uso que |cuales resultan
tanto, las ideas logran | ideas logran | logran entenderse, | dificultan de manera | distractores e
ser comprendidas con | entenderse sin mayor | pero con cierta | significativa la | imposibilitan la
facilidad en el texto. dificultad en el texto. dificultad. comprension del texto. | comprension del texto.

4. Tarea del grupo de control

TAREA DE PRODUCCION ESCRITA

Instrucciones: L ee atentamente los siguientes titulares noticiosos. Luego, elabora un texto
de al menos 200 palabras (1200 caracteres aprox.) para opinar en torno a la labor de
Bomberos de Chile. Considera la estructura argumentativa y las convenciones de la
argumentacion gque ya conoces.

permiso a los bomberos para ir a combatir el fuego

ando por |as decisiones de sus jefes

| presentant:

= (3 cartera de Agricultus

ra, A5egUNt que muchas compad

3s 52 estdn retir

"Nadne coopera": bombero arrasa en |[Fe=

TikTok con baile para pedir dinero en| Bomberos logré contener mcendlo forestal que

Arica

Pese al esfuerzo, ningln transednte le d

amenazo las viviendas de Villa Italia en Penco

daciel |12 de Febrews 2019

A partir de los titulares: ; Cual es tu opinion sobre la labor de Bomberos de Chile? *

Argumenta.

Tu respuesta
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5. Tarea del grupo de tratamiento

TAREA DE PRODUCCION ESCRITA

Instrucciones: Lee atentamente los siguientes titulares noticiosos. Luego, elabora un texto
de al menos 200 palabras (1200 caracteres aprox.) para opinar en torno a la labor de
Bomberos de Chile. Considera la estructura argumentativa y las convenciones de la
argumentacion gue ya conoces.

Tu texto, posteriormente, se imprimird y se pegara en un "Album de recuerdos y opiniones”
que podrés decorar tras finalizar tu escrito. El libro SERA ENTREGADO A LA COMPANIA DE
BOMBEROS DE LA COMUNA DE PENCO en el marco de la celebracion del Dia Nacional del
Bombero de Chile este 30 de junio.

Ademas, puede que se te cite para ir a entregar el libro a Bomberos en representacion del
colegio.

Insélito: Ministro asegura que algunos empleadores no le dan|
permiso a los bomberos para ir a combatir el fuego

El presentante de [a cartera de ultra, asegund que muchas companis se estdn retiando por 135 decsiones. de sus jefes

"Nadie coopera"- homhero arrasa en |[r== [
TikTok con baile para pedir dinero en  Bomberos logré contener mcendlo forestal que
Arica amenazo las viviendas de Villa Italia en Penco

ciel | 12 de Febres 2019

A partir de los titulares: ;Cual es tu opinion sobre |la labor de Bomheros de Chile? *
Argumenta.
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6. Evidencia de la tarea auténtica

* Libro de
Recuerdos y
Opiniones

'BOMBEROS DE CHILE

LOS B m'[”"?ﬂ-"}f Soy,
At Lul € L4 05y,
es?emmm e e,
03. AR AYLDA 6,(/40

* NECESIDAD -~ -
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7. Asentimiento informado

Estimado(a) Estudiante:

Te invito a participar, de manera libre y voluntaria en la investigacion del proyecto de tesis
del 4rea de psicolingiistica titulada “IMPACTO DE LA MOTIVACION EN LAS HABILIDADES
METACOGNITIVAS IMPLICADAS EN LA ESCRITURA DE ESTUDIANTES DE ENSENANZA
MEDIA" de |a Facultad de Humanidades y Arte de la Universidad de Concepcion.

OBJETIVO DEL ESTUDIO:

Analizar el impacto de la metacognicién y la motivacién sobre el desempefio en escritura
de estudiantes de ensefianza media del sistema escolar chileno.

PRUEBAS:

Tu participacion consiste en:

1. Realizar una tarea de produccion escrita consistente en un péarrafo de opinién.

2. Responder preguntas, mediante este cuestionario, vinculadas a los procesos
metacognitivos durante la escritura.

3. Participar en la elaboracién de actividades manuales (dibujar, pintar, recortar, entre
otras) en una segunda instancia de participacion.

BENEFICIOS:

Tu participacion es relevante porque ayudaras a explorar las habilidades de escritura
fundamentales para desenvolverse con éxito en la sociedad actual. Ademas, luego de los
resultados del estudio, podras conocer tu grado de logro en la actividad y optar a un taller
remedial para potenciar tus habilidades de escritura.

SOBRE RIESGOS:

CONFIDENCIALIDAD DE LA INFORMACION:

PARTICIPACION LIBRE Y VOLUNTARIA:

Si decides participar, es importante tener en cuenta que este estudio no presenta ninguin
riesgo (ni fisico, ni psicoldgico) asociado a las pruebas mencionadas anteriormente.

Toda la informacion que se recoja sera confidencial y no se usaréa para ningun otro
proposito que no sean los de este estudio. Tus respuestas a las pruebas seran codificadas
usando un numero de identificacion y, por lo tanto, seran anénimas.

Tu participacion en este estudio es totalmente libre y voluntaria.

No hay costos ni incentivos econémicos por participar en esta investigacion.
Tienes el derecho a no aceptar participar o a retirar tu consentimiento y retirarte de
la investigacion en el momento que lo estimes conveniente.

Siretiras tu consentimiento, tus datos seran eliminados y la informacion obtenida no
sera utilizada en este estudio.

RESULTADOS

» Los resultados de la investigacion se mantendran en el medio académico y

universitario, medio en que seran publicados, debidamente resguardados por el
Investigador Responsable.

e Tienes derecho de ser informado(a) del progreso del estudio y de los resultados

finales. Para ello el contacto sera con el Investigador Responsable.
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8. Consentimiento informado

JLTAD Dt

Facu
HumaNIDADES
+ARTE

DOCUMENTO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Estimado(a) Padre/Madre/Apoderado(a):

Invito a su hijo(a)/ pupilo a participar, de manera libre y voluntaria en la investigacion titulada:
“IMPACTO DE LA MOTIVACION EN LAS HABILIDADES METACOGNITIVAS IMPLICADAS EN
LA ESCRITURA DE ESTUDIANTES DE ENSENANZA MEDIA”, cuyo Director del proyecto es el Dr.
Christian Soto Fajardo, académico del Departamento de Espafiol, de la Facultad de Humanidades y
Arte de la Universidad de Concepcidn.

La participacion e invitacion de su hijo(a)/pupilo(a) se debe al hecho de que estad
matriculado como estudiante regular del establecimiento educacional Colegio El Refugio.

OBIJETIVO DEL ESTUDIO:

Analizar el impacto de la metacognicién y la motivacion sobre el desempefio en escritura de
estudiantes de ensefianza media del sistema escolar chileno.

PRUEBAS:

La participacion de su hijo(a)/pupilo consiste en:
a. Realizar una tarea de produccion escrita consistente en un parrafo de opinidn.
b. Responder un cuestionario vinculado a los procesos metacognitivos durante la escritura.
c. Participar en la elaboracién de actividades manuales (dibujar, pintar, recortar, entre otras).

Las tres instancias de participacion de su hijo(a)/pupilo se llevaran a cabo dentro del
establecimiento educativo y en un horario de clases a convenir con la direccién del establecimiento.

En el caso de que decida por no acceder a que su hijo(a)/pupilo(a) participe, se respetara
su decisién, sin ningun tipo de consecuencia para él/ella o para Ud. mismo.

BENEFICIOS:

La participacion de su hijo(a)/pupilo(a) es relevante porque ayudara a explorar habilidades
que puedan potenciar el desempefio estudiantil en la escritura, las cuales son herramientas
fundamentales para desenvolverse con éxito en la sociedad actual.

Asimismo, tras los resultados del estudio, podra conocer el logro de su hijo(a)/pupilo(a) en
escritura, quien ademas podra asistir voluntariamente a un taller de aprendizaje para mejorar esta
habilidad, el cual se realizard en un horario a convenir con la direccién del colegio.
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SOBRE RIESGOS:

Si decide acceder a que su hijo(a)/pupilo(a) participe, es importante tener en cuenta que
este estudio no presenta ningln riesgo (ni fisico, ni psicolégico) asociado a las pruebas mencionadas
anteriormente.

CONFIDENCIALIDAD DE LA INFORMACION:

Toda la informacién que se recoja sera confidencial y no se usard para ningln otro
propdsito que no sea lo de este estudio. Las respuestas a las pruebas seran codificadas usando un
numero de identificacion y, por lo tanto, seran andnimas. Estos datos seran custodiados por el
investigador responsable.

PARTICIPACION LIBRE Y VOLUNTARIA:
La participacion de su hijo(a)/pupilo(a) en este estudio es totalmente libre y voluntaria.
No hay costos ni incentivos econdmicos por participar en esta investigacion.

Ud. tiene el derecho a no aceptar que su hijo(a)/pupilo(a) participe o a cambiar de opinién
respecto a su consentimiento y retirar a su hijo (a)/pupilo(a) de la investigacidon en el momento que
lo estime conveniente.

Si retira su consentimiento, los datos recopilados seran eliminados y la informacion
obtenida no sera utilizada en este estudio.

RESULTADOS:

Los resultados de la investigacidon se mantendrdn en el medio académico y universitario,
medio en que seran publicados, resguardados por el Investigador Responsable.

Ud. tiene el derecho de ser informado(a) del progreso del estudio y de los resultados
finales. Para ello el contacto sera con el Investigador Responsable.

PREGUNTAS

Si Ud. tiene preguntas, dudas o requiere informacidn adicional sobre la participacion de
su hijo(a)/pupilo(a) en el estudio puede comunicarse con el Investigador Responsable, Dr. Christian
Soto Fajardo, al correo christiansotofajardo@gmail.com

Si acepta que su hijo(a)/pupilo(a) participe del estudio “IMPACTO DE LA MOTIVACION EN
LAS HABILIDADES METACOGNITIVAS IMPLICADAS EN LA ESCRITURA DE ESTUDIANTES DE
ENSENANZA MEDIA”, rogamos firmar la Declaracién de Consentimiento que sigue.
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DECLARACION DE CONSENTIMIENTO

Acepto que mi hijo(a)/pupilo(a) participe de manera libre y voluntaria en el estudio
“IMPACTO DE LA MOTIVACION EN LAS HABILIDADES METACOGNITIVAS IMPLICADAS EN LA
ESCRITURA DE ESTUDIANTES DE ENSENANZA MEDIA”, considerando que he entendido que:

su participacidn es libre y voluntaria.
no hay riesgos en este estudio para mi hijo(a)/pupilo(a).
no hay costos ni incentivos econdmicos por participar en esta investigacién.

d. podré retirar a mi hijo(a)/pupilo(a) de este estudio en cualquier momento sin estar
obligado(a) a dar razones y sin que ello me perjudique, o a él/ ella, de ninguna forma.

e. la informacidn que entrego serd confidencial y estard resguardada por el Investigador
Responsable.

f. puedo hacer las preguntas necesarias para estar informado acerca de la participacion
en este estudio.

g. los resultados de este estudio pueden ser publicados, pero la identidad de mi
hijo(a)/pupilo(a) o miidentidad no sera revelada y todos datos personales vinculados a este estudio
permaneceran en forma confidencial.

0 oW

Este documento se firmara en dos ejemplares, siendo una copia para Ud. y otra para el
Investigador Responsable.

Nombre del hijo o pupilo:
Nombre del apoderado:

Fecha: / /

Firma Padre/ Madre/ Apoderado(a)
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