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Eficacia autorregulatoria, estrategias de autorregulacion y escritura
argumentativa en estudiantes de secundaria

Resumen

La presente investigacion tiene como propdsito estudiar la relacion entre la eficacia
autorregulatoria, el uso de las estrategias de autorregulacion y el desempeiio en la
escritura argumentativa en alumnos pertenecientes a cuatro instituciones educativas

estatales de Lima Metropolitana.

La muestra estuvo compuesta por 383 estudiantes de 4.° grado de secundaria, a quienes
se les aplico dos cuestionarios (uno media la eficacia autorregulatoria en la escritura y
otro media el uso de estrategias de autorregulacion) y una prueba de escritura
argumentativa, que fue corregida con una rtbrica que daba dos resultados de desempefio
(uno referia a los aspectos de estructura y organizacion del texto — componente 1 — y otro
aludia a los aspectos de cohesion y manejo de los sistemas normativos de la lengua —
componente 2). Los tres instrumentos resultaron ser confiables y validos. Se realizaron
las correlaciones bivariadas, regresiones lineales y, principalmente, un modelamiento con

el andlisis de senderos para comprobar el propdsito de este trabajo.

Al revisarse los resultados, se observd existe una relacion significativa entre la eficacia
autorregulatoria y el desempeio de la escritura argumentativa (componente 1), la cual es
mediada por las estrategias de procesos ambientales. Y, también existe una relacion
significativa entre la eficacia autorregulatoria y el desempeno de la escritura
argumentativa (componente 2), pero esta no es mediada por alguna estrategia de
autorregulacion y, por el contrario, se explica a través de la eficacia autorregulatoria, la

variable sexo y la variable instruccion de la madre.

Finalmente, estos resultados y conforme a la teoria revisada, se enfatiza la necesidad de
reforzar la ensefanza de las estrategias de autorregulacion en vinculacidn con la eficacia
autorregulatoria reportada por los participantes para que ello tenga una repercusion

positiva en el desempefio de la escritura.

Palabras clave: Eficacia autorregulatoria, estrategias de autorregulacion, desempefio,
escritura argumentativa, escuela secundaria



Abstract

The purpose of this research is to study the relationship between self-regulatory efficacy,
the use of self-regulation strategies and argumentative writing’s performance in students

from four schools in Lima.

The sample consisted of 383 of 4th grade of secondary, who were given two
questionnaires (one measured the self-regulatory effectiveness in writing and another
measured the use of self-regulation strategies) and an argumentative writing test, which
was corrected with a rubric that gave two writing’s performance (one referred to the
structure and organization aspects of the text — component 1— and another referred to
aspects of cohesion and management of the normative systems — component 2). All three
instruments proved to be reliable and valid. The bivariate correlations, linear regressions
and, mainly, a modeling with the path analysis to verify the purpose of this work were

performed.

When reviewing the results, there is a significant relationship between self-regulatory
efficacy and the argumentative writing’s performance (component 1), which is mediated
by the self-regulatory strategies of environmental processes. And, there is also a
significant relationship between self-regulatory efficacy and the argumentative writing’s
performance (component 2), but this is not mediated by any self-regulation strategy and,
on the contrary, is explained through self-regulatory efficacy, the variable sex and the

instruction of the mother.

Finally, in view of these results and in accordance with the revised theory, with regard to
this last point, it’s neccesary to emphasized the need to reinforce the teaching of these
strategies in connection with the self-regulatory efficacy reported by the participants so

this has a positive impact on the writing’s performance.

Key words: Self-regulatory efficacy, self-regulated strategies, argumentative writing’s
performance, secondary school
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Introduccion

Escribir es de vital importancia en el desarrollo de toda persona. Esto se debe a
que esta es una herramienta para el aprendizaje que ayuda a construir y transmitir
conocimientos (Graham, 2006). El lenguaje escrito permite que las ideas puedan ser
revisadas y evaluadas, dandose asi una exploracion de supuestos no examinados, hasta
cumplir con las expectativas que tiene el escritor respecto a lo que escribe (Applebee,
1984). Otra razon es porque la escritura es una herramienta de autoexpresion y
comunicacion para las personas (Graham, 2006), ya que les permite manifestar las
experiencias de su quehacer cotidiano y otros aspectos mas internos de ellas mismas. Y,
por ultimo, la importancia de la escritura se refuerza porque la sociedad en la que se vive

se caracteriza por estar rodeada y construida por diferentes tipos de textos escritos (Ruiz,

2009).

Todo lo anterior conlleva a la necesidad de formar a las personas desde una edad
temprana a través de diversas practicas de escritura, es decir, actividades que involucren
el aprendizaje de habilidades en esta competencia, con las cuales las personas puedan
desenvolverse adecuadamente en los diferentes d&mbitos de esta sociedad letrada. Esta
necesidad es considerada en la actual politica curricular del Pert, la cual desde el area de

Comunicacion busca desarrollar la competencia en la produccion de textos escritos.

Al revisarse la politica curricular del area de Comunicacion de los tltimos afios
(Minedu, 2016, 2009, 2003), se observa el ¢énfasis en desarrollar las competencias
comunicativas bajo el enfoque comunicativo. Este enfoque considera que el uso del
lenguaje se circunscribe a una situacidn comunicativa y a los elementos — interlocutores,
mensaje, codigo, contexto, entre otros— que participan en ella, ademas de ver al texto
como una unidad lingiiistica, es decir, como una estructura organizada y que tiene un
proposito comunicativo. En ese sentido, se entiende que el desarrollo de la produccion de
textos escritos, se plantea en esa perspectiva para todos los grados. Al respecto, el Disefio
Curricular Nacional (DCN) (Minedu, 2016) indica que el nivel de aprendizaje esperado
de un estudiante del VII ciclo de Educacion Basica Regular (EBR), ultimo ciclo de

formacion escolar que comprende el 3.°, 4.° y 5.° afio de secundaria, es que este:

Escribe diversos tipos de textos de forma reflexiva. Adecua su texto al
destinatario, proposito y el registro a partir de su experiencia previa, de fuentes de



informacion complementarias y divergentes, y de su conocimiento del contexto
historico y sociocultural. Organiza y desarrolla 16gicamente las ideas en torno a
un tema, y las estructura en parrafos, capitulos o apartados de acuerdo a distintos
géneros discursivos. Establece relaciones entre ideas a través del uso preciso de
diversos recursos cohesivos. Emplea vocabulario variado, especializado y preciso,
asi como una variedad de recursos ortograficos y textuales para darle claridad y
sentido a su texto. Reflexiona y evaliia de manera permanente la validez de la
informacion, la coherencia y cohesion de las ideas en el texto que escribe; controla
el lenguaje para contraargumentar, reforzar o sugerir sentidos y producir diversos
efectos en el lector seglin la situacion comunicativa. (p. 47)

Como se observa, el logro en la produccion de textos no se cifie exclusivamente
al aprendizaje normativo de la lengua, sino que considera que todo estudiante pueda ser
capaz de utilizar diferentes recursos lingiiisticos y discursivos, asi como diferentes
conocimientos — historicos, sociales y cultures — para elaborar un texto. Ademads, se
enfatiza que la produccidn escrita involucra un proceso reflexivo, el cual responde a un
propdsito y contexto comunicativo, en el que se va adecuando, organizando y revisando

lo que se escribe.

Por lo mencionado, se afirma que la propuesta curricular del Pera propicia que la
ensefnanza de la escritura sea vista como un proceso. Ademas, en cada etapa de este, se
busca que el estudiante sea capaz de emplear una diversidad de recursos y de involucrarse

en una serie de acciones que le permitan mejorar un texto.

Sin embargo, no se tiene suficiente informacion sobre los logros de aprendizaje
en la produccion de textos escritos que tienen los estudiantes del nivel secundario. Desde
el Ministerio de Educacion, se han realizado dos evaluaciones para ver el desempefio en
la produccion escrita de estudiantes del nivel secundario. Una de estas es la evaluacion
que se realizo en el 2004 a estudiantes de 3.° y 5.° grado de secundaria (Minedu, 2006).
En esa evaluacion, se les solicit6 escribir un texto de opinién a ambos grados y se encontrd
que los textos de los estudiantes evaluados manifestaban una serie de dificultades en la
adecuacion a la consigna, registro escrito, coherencia textual, cohesion textual,
adecuacion gramatical, 1éxico y ortografia. Otra fue realizada en el 2015 a estudiantes de
2.° de secundaria (Minedu, 2016b), cuyos resultaron indicaron que solo un 12,6% se
encuentra en el nivel ‘satisfactorio’. Asimismo, al observarse estos resultados segun el
tipo de gestion, se observa que el 8,4% de los estudiantes de instituciones educativas

estatales se ubico en el nivel ‘satisfactorio’ frente a un 24,9% de los que estudian en



instituciones educativas no estatales, lo cual senala la existencia de una brecha de
aprendizaje. Y, al verse seglin la variable sexo, se indica que el 17,3% de las mujeres esta
en el nivel ‘satisfactorio’ en contraste con el 8,7% de los hombres. En sintesis, aunque
solo se hayan desarrollado dos evaluaciones, estos resultados evidencian que la
produccion de textos escritos aiin es una competencia que necesita ser mas atendida en

las aulas.

Saber sobre cudl es el logro alcanzado en la competencia escrita es importante, asi
como comprender cudles son las creencias que tiene el estudiante con respecto a su
competencia para escribir, es decir, su autoeficacia. Esto se debe a que, como se vera
adelante, la escritura no solo es un despliegue de habilidades cognitivas, sino que existen
otros elementos que intervienen en el logro de la competencia escrita como la motivacion,
autorregulacion, autoeficacia, aprehension, las actitudes y las atribuciones al €xito en esta
tarea (Graham, 2006; MacArthur & Graham, 2016). Aunque en el Perti no se hayan
realizado muchas investigaciones sobre estos otros elementos que inciden en logro de la
competencia escrita, existe una de Cueto, Andrade y Ledn (2003), en la que evaluaron las
actitudes hacia la escritura en estudiantes de 4.° de secundaria, siendo una aspecto
relevante la autoeficacia. En este trabajo, se encontr6 que la autoeficacia en la escritura
(1,85) era relativamente baja en comparacion con la autoeficacia en la lectura (2,18). En

el cuestionario de autoeficacia en la escritura, se encontrd que:

[...] s6lo 44% del total de alumnos manifiesten que pueden escribir sin faltas de
ortografia, y que 32% digan que sienten miedo cuando tienen que escribir algo.
Ademés, 35% piensan que a sus profesores no les gusta lo que escriben, y 34% no
piensan que pueden escribir textos creativos. (Cueto et al, 2003, p. 45-46)

En sintesis, estos datos nos indican que los estudiantes de 4.° de secundaria, que

participaron en esa investigacion, tienen una baja autoeficacia en la escritura.

En lineas generales, aunque en el presente siglo se haya enfatizado desde el
curriculo por un aprendizaje de la escritura desde un enfoque comunicativo, se aprecia
que los estudiantes peruanos en el nivel secundario han mostrado un bajo desempefio en
la produccién de textos y también una baja autoeficacia en la escritura. Las incognitas
que surgen son si, en la actualidad, este desempeio y autoeficacia estdn estrechamente

correlacionados y si es que existen otros elementos que median su relacion



El aprendizaje de la escritura como un proceso autorregulado

El aprendizaje de la escritura ha sido estudiado desde la teoria cognitiva con una
serie de investigaciones que surgieron a partir de la década de los 70’ y que brindaron
modelos sobre coémo se desarrolla el aprendizaje de la escritura (Flower & Hayes, 1980;
Bereiter & Scardamalia, 1987; Hayes, 1996; Zimmerman & Risemberg, 1997). Estos
modelos aportaron en la comprension de los procesos cognitivos implicados en la
escritura, asi como de otros elementos que afectan ese aprendizaje. Ademas, enfatizaron
en el hecho de que la escritura es un proceso reflexivo por parte del estudiante, ya que de
esa manera se logra que sea mas consciente y controle los recursos, las estrategias y los

conocimientos necesarios para escribir un texto.

Estos modelos han dado lugar a una serie de investigaciones que han permitido
repensar en qué consiste y qué elementos intervienen en el proceso de escritura en la
actualidad, por ejemplo: como los procesos cognitivos suelen tener mayor o menor
relevancia en determinados momentos de la escritura (Groenendijk, Janssen, Rijlaarsdam
& Van den Bergh, 2008), como otras variables como una instrucciéon enfocada en la
autorregulacion tiene efectos positivos en la ensefianza de la escritura (Glaser &
Brunstein, 2007; De La Paz & Felton, 2010; Kiuhara, O’Neil, Hawken & Graham, 2012),
o cudles son los efectos en el proceso de aprendizaje de la escritura a partir de un
aprendizaje observacional de modelos (Raedts, Rijlaarsdam, Van Waes & Daems, 2007),
o cuales son las consecuencias de un entrenamiento a docentes para que desarrollen
practicas pedagogicas orientadas a la autorregulacion del estudiante (Festas, Oliveira,

Rebelo, Damido, Harris y Graham, 2014), entre otros.

A continuacion, se describird en qué consisten algunos modelos sefialados y, a
partir de estos, se explicara por qué el aprendizaje de la escritura es un proceso

autorregulado.

El modelo desarrollado por Flower y Hayes (1980) considera que el aprendizaje
de la escritura implica una conciencia y autodireccion del escritor para satisfacer una serie
de objetivos en torno a su produccion escrita e involucra la realizacion de una serie de
operaciones mentales que no necesariamente proceden de forma lineal y que, mas bien,
implican una compleja interaccion. Este modelo se constituye con tres elementos dentro
del proceso de la escritura. EI primero es el entorno de la tarea, el cual considera una

serie de elementos externos que influyen en la tarea de la escritura. En este, quien escribe
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se plantea al inicio de la actividad de escritura un problema retdrico, que le permite
realizarla como una actividad de resolucion de problemas en la que tomara en cuenta los
elementos que la situacion de escritura demanda y definird una serie de objetivos para su
produccion escrita. El segundo refiere a los procesos cognitivos, los cuales indican la serie
de procesos mentales que realiza el escritor. Estos son agrupados en subcategorias: a)
planificacion sobre el qué decir y como decirlo, b) traduccion de la planificacion a un
texto escrito, ¢) la revision de lo que se escribe y d) un monitoreo para controlar las
actividades de escritura. Y, el tercero es la memoria de largo plazo del escritor, en la que
estd su conocimiento sobre el tema, su conocimiento sobre el publico lector vy,
especialmente, su conocimiento sobre las estrategias, tipos y géneros textuales

almacenados por su experiencia en la escritura.

Por otro lado, en complementaciéon al modelo anterior, Bereiter y Scardamalia
(1987) encuentran que tanto los escritores aprendices (nifios) como los expertos (adultos)
realizan procesos de escritura y que con ambos procesos se produce un texto. Sin
embargo, estos procesos de escritura se diferencian. Los escritores aprendices realizan el
modelo ‘decir el conocimiento’ (knowledge telling), es decir, que el escritor genera un
texto sin plantearse un problema retérico o sin hacer un plan con determinados objetivos.
Esto implica que el escritor aprendiz construye una representacion de la tarea, luego
recuerda una serie de ideas asociadas al tema y al género pedido para la tarea de escritura
y, después, escribe una serie de oraciones con la informacion que recordd. Es por ello
que, en ocasiones, los textos de estos escritores presentan alguna inconsistencia en la
coherencia textual o en la adecuacion al piblico lector. En cambio, los escritores expertos
realizan el modelo ‘transformar el conocimiento’ (transforming knowledge), es decir, que
el escritor si se plantea un problema retdrico y, por ende, su proceso para escribir se
caracteriza por ser complejo y resolutivo frente al problema planteado. Es asi que su
procedimiento es mas reflexivo porque van planteando y reformulando sus metas de
escritura, evalian las acciones decididas tanto para el qué decir y como decir las ideas en
su texto y transforman la informacioén recuperada de su memoria de largo plazo de

acuerdo a las especificaciones determinadas desde su problema retorico.

Los dos trabajos presentados tienen importantes aportes en la ensenanza de la
escritura. El modelo de Flower y Hayes da un primer bosquejo de los procesos mentales
que realiza una persona al momento de escribir y los modelos de Bereiter y Scardamalia

captan las diferencias que existen en los procesos de escritura que desarrollan los
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estudiantes, por lo que no se puede asumir que todos realizan los mismos procesos
cognitivos solo por asignarles una misma tarea de escritura. No obstante, desde la teoria
sociocognitiva, Zimmerman y Risemberg (1997) consideran que, aunque dichas
investigaciones brindan un panorama sobre el proceso implicado en el aprendizaje de la

escritura, es necesario considerar la autorregulacion en la produccion escrita.

Desde la teoria sociocognitiva, se entiende que la autorregulacion es un proceso
autodirectivo, en el cual los estudiantes transforman sus capacidades cognitivas y
destrezas necesarias para desarrollar mejor alguna tarea propuesta (Zimmerman &

Schunk, 1997). Es asi que, para Zimmerman y Risemberg (1997):

La escritura es mas que una expresion de la habilidad cognitiva: Es un proceso
social cognitivo, en el que los escritores deben ser conscientes de las expectativas
de los lectores y deben estar dispuestos a dedicar el tiempo y el esfuerzo necesario
para revisar los borradores de su texto hasta lograr comunicarse con efectividad
[traduccion propial.” (p. 76)

Para conducir ese proceso, es necesario un circuito de que permita monitorear la

efectividad de las estrategias de autorregulacion empleadas y ver si se continua o se

modifica de acuerdo con el éxito de estas en el proceso de escritura.

Estos autores consideran que el proceso de la escritura requiere de un contexto y
comportamiento de autorregulacion, para que asi se pueda lograr un mejor desempeio y
aprendizaje de la escritura. Es por ello que sefialan diez subfunciones de autorregulacion
en el dominio de la escritura (Zimmerman & Risemberg, 1997, p. 79), las cuales permiten
a los estudiantes atender a sus objetivos de escritura, mejorar sus habilidades en este
campo y también mejorar en la calidad de sus textos. Estas 10 subfunciones de

autorregulacion se clasifican en tres procesos:

Procesos ambientales

e La estructuracion ambiental, que consiste en seleccionar, organizar y crear
configuraciones efectivas de escritura, tal como una habitacion insonora.

e Los modelos autoseleccionados, tutores o libros, que refieren a las fuentes
sociales del conocimiento y a la habilidad de la escritura, tal como es un

aprendizaje para utilizar metaforas imitando a un o una poeta dotada.
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Procesos de comportamiento

e El automonitoreo, que refiere al seguimiento explicito de la propia actuacion de
uno, como el hecho de mantener un registro del texto escrito.

e Las autoconsecuencias, que refieren a otorgarse un premio o castigo
dependiendo de un logro o no de escritura, tal como ir a cenar después de
completar el primer borrador de un informe.

e La autoverbalizacion, que refiere a la articulacion personal para mejorar el
proceso de la escritura, tal como releer el didlogo de una obra para ver si expresa

0 no lo que uno ha querido componer.

Procesos personales

e Laplanificaciony gestion del tiempo, que refieren a la estimacion y el presupuesto
de tiempo para escribir, tal como el hecho de reservar un bloque de tres horas
diario para avanzar con la produccion de un ensayo que debe entregarse pronto.

e El establecimiento de objetivos, que implica especificar los resultados esperados
en el proceso de escritura, como el proponerse terminar un capitulo de una
monografia dentro de dos semanas.

e Las normas de autoevaluacion, que implican el ajuste y la adhesion a las normas
especificas de satisfaccion personal con respecto a la escritura de uno, como son
los criterios para juzgar la calidad de un parrafo final.

e Las estrategias cognitivas, que refieren a decidir los métodos que rigen para
organizar, producir y transformar el texto escrito, como la formulacion de un
esquema para guiar la escritura o la revision de un primer borrador.

e Laimagineria mental, que refiere a recordar o crear una imagen mental vivida de
un entorno, actividad, o caracteristica para facilitar las descripciones escritas de
la misma, como cuando se busca dar instrucciones escritas para llegar a un lugar

desde un determinado punto a medida a través de la descripcion de los espacios.

Un ejemplo actual que considera los planteamientos iniciales de Zimmerman y
Risemberg (1997) es el modelo SRSD (Self-Regulated Strategy Development), propuesto

por Graham y Perin (2007). Este es un modelo de instruccion que se desarrolla en seis
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fases' y su enfoque se orienta a ayudar a los estudiantes a aprender estrategias especificas
para la planificacion, textualizacion y revision de los textos, asi como ciertas estrategias
autorregulatorias para gestionar mejor esas estrategias. Ambos autores consideran que
también se debe ensefiar estrategias autorregulatorias (como el establecimiento de metas,
el autocontrol, la autoevaluacion, entre otras), ya que asi se va a lograr un mayor control

deliberado del proceso de la escritura por parte de los alumnos.

Los efectos de la aplicacion de este modelo instruccional en diferentes contextos
educativos han sido significativos. Por ejemplo, esté la investigacion realizada por De La
Paz y Felton (2010), en la cual observaron el desempefio de la escritura de estudiantes de
11° grado en el curso de Historia. En este trabajo, participaron 160 estudiantes, los cuales
fueron divididos en un grupo experimental y en un grupo control. Los resultados fueron
que los estudiantes del grupo experimental escribieron ensayos argumentativos con mas
desarrollo después de la instruccion, ya que manifestaban mas refutaciones y

explicaciones de sus ideas, en comparacion con los ensayos del otro grupo.

También esta la investigacion de Song y Ferritti (2013), quienes disefiaron una
instruccion SRSD para fortalecer la escritura argumentativa de estudiantes universitarios.
Aunque esta investigacion fue con una poblacion diferente a la escolar, de acuerdo con
ambos autores este disefio instruccional puede aplicarse a estudiantes del nivel
secundario. En su trabajo, dividieron a su muestra en tres grupos que tuvieron tres
instrucciones diferentes: uno se basd en el modelo SRSD y se ensefio la escritura
argumentativa con el Ask and Answer Critical Questions (ASCQ) mas el Argumentation
Schemes (AS), otro grupo tuvo una instruccion basada solo en el aprendizaje de AS y
otro fue el grupo control que no recibid ninguna instruccion argumentativa. Los
resultados de este trabajo fueron que la condicion ASCQ escribié ensayos con mejor
calidad, ya que incluyeron mas contraargumentos, refutaciones y emplearon mas recursos

persuasivos. Aunque, cabe resaltar que los estudiantes de la condicion solo con AS

! Este modelo tiene seis fases de instruccion: a) desarrollo del conocimiento previo, el cual consiste en
proveer a los estudiantes de una situacion que conlleve a que los estudiantes puedan usar alguna estrategia
de acuerdo a su experiencia como escritor; b) descripcion y discusion de la estrategia, las cuales permitiran
al docente presentar alguna estrategia e indicar su proposito y sus beneficios; c) modelado, fase en la que
el docente modela como usar la estrategia; d) memorizacion, fase en la que los estudiantes memorizan los
pasos que involucra esa estrategia a través de un medio mnemotécnico, €) el apoyo, fase en la que el docente
o los pares, orientados en un primer momento por el profesor, brindan algunas recomendaciones y orientan
al estudiante escritor en el uso de estrategias de autorregulacion y en como tomar las decisiones mas
adecuadas para mejorar los avances de su texto, f) uso independiente, momento en el que el estudiante
emplea la estrategia aprendida de manera autonoma y ve los beneficios del uso de las estrategias aprendidas
en sus producciones escritas.
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produjeron textos con mas razones para fundamentar sus opiniones que el resto de

estudiantes.

Por un lado, a partir de lo mencionado, se aprecia que la relevancia del modelo de
Zimmerman y Risemberg (1997) radica en considerar los aspectos de los anteriores
modelos, pero anadiendo que la autorregulacion del propio escritor conduce a un
adecuado proceso para producir un texto (Graham & Perin, 2007; Graham & Harris,
2013). Sobre esto, Graham (2006) comentaba que los escritores expertos son mejores
planificadores y revisores de sus textos que los menos hébiles, porque emplean estrategias
de autorregulacion. Sin embargo, el dominio de estas demanda un tiempo y un proceso;
por ello, MacArthur y Graham (2016) consideran que, especialmente en la etapa escolar,
es necesario ensefiar a los estudiantes sobre como usar las estrategias de autorregulacion
en el aprendizaje de la escritura en contraste con la sola enseflanza de esquemas o
asignacion de la tarea. Ademas, como afirma Perin (2013), los docentes deben proveer
una adecuada retroalimentacion a sus estudiantes sobre el como producen sus textos al
emplear esas estrategias y, también, dar un espacio para que los estudiantes desarrollen
una practica mas independiente y autonoma de la escritura de sus textos, lo cual les

permitiria adquirir una mayor experticia.

Por otro lado, el énfasis en la autorregulacion exige una atencion en el control
metacognitivo en el aprendizaje de la escrita. La metacognicion implica pensamientos
que los estudiantes tienen sobre si mismos, es decir, en torno a su capacidad,
competencias, habitos, preferencias y experiencias, las cuales les permitirdn incrementar
sus conocimientos y capacidades de escribir (Rijlaarsdam & Couzijn, 1999). Es asi que
esta permite (re)construir un conocimiento que regula tanto el proceso de la escritura —
(qué sé sobre mis habitos, conocimientos, calidad e historia de escritura? — como también
el aprendizaje de esta — ;qué sé sobre mis habitos, conocimientos, calidad e historia de

aprendizaje de escritura?

Por ello, la atencidn en la metacognicion en la ensefianza de la escritura conlleva
a que las practicas de escritura involucren lo que los alumnos pueden aprender los
métodos, técnicas y estrategias y, a su vez, sean capaz de controlarlos, conceptualizarlos
y experimentarlos, siendo estas formas las conductas con las cuales adquieran y
fortalezcan una conciencia de su escritura. Como afirman Rijlaarsdam y Couzijin (1999),

la ensefianza de la escritura debe considerar no solo actividades cognitivas respecto al
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proceso, sino también en relacion al aprendizaje; en esa medida, los alumnos que mas

satisfacen sus funciones de aprendizaje, se vuelven mas autorreguladores.
La eficacia autorregulatoria en la produccion escrita

La autorregulacion es un elemento fundamental para el aprendizaje de la escritura.
Al respecto, Bandura (1986) sefiala que las capacidades de autorregulacion requieren
instrumentos de agencia personal y seguridad para emplearlas con efectividad en el
desarrollo de alguna tarea. Esto conlleva a afirmar que no basta con conocer cuales son
esas capacidades autorreguladoras para el aprendizaje de la escritura, sino ser eficaz en
emplearlas ante las circunstancias en las que se realiza un producto escrito. Esto es lo que
se conoce como eficacia autorregulatoria, la cual refiere a las creencias para desarrollar
estas capacidades de autorregulacion (Zimmermana, Kitsantas & Campillo, 2005). La
definicion de eficacia autorregulatoria estd vinculada al de la autoeficacia; por eso, a
continuacion, se explicard en qué consiste la autoeficacia y, luego, en qué consiste la

eficacia autorregulatoria.

Bandura (1982) define a la autoeficacia como las creencias que tiene la persona
en torno a sus capacidades para ejecutar una serie de acciones necesarias para hacer frente
a una tarea. Para este autor, existen cuatro formas con las cuales se desarrolla la
autoeficacia: a) experiencias de dominio, las cuales dan cuenta si uno puede tiene o no lo
necesario para el éxito de la tarea y que conllevaran a la adquisicion de instrumentos
cognitivos, conductuales y autorreguladores para los cursos de accion, b) experiencias
vicarias, que implican el modelado de las creencias de eficacia personal a partir de la
similitud percibida con algin modelo, c) la persuasion social, es decir, cuando se
persuade verbalmente a las personas de que poseen capacidades para ciertas tareas, por
las cuales estas manifestardn un esfuerzo mayor y buscardn sostenerlo en situaciones
futuras, d) estados psicolégicos y emocionales, en tanto que las personas responden e
interpretan estos estados, ya sea estos positivos - que fomentardn una autoeficacia

percibida - o negativos - que reduciran esa autoeficacia (Bandura, 1999).

Cabe resaltar que la autoeficacia no es un elemento que surge de un momento a
otro, sino que los estudiantes la desarrollan como resultado de la interaccion social que
reciben de otros; en la escuela, los docentes son agentes que dan juicios de valor, positivos
0 negativos, sobre el desempefio y la orientacion al logro de la tarea de los estudiantes

(Pajares & Valiante, 2006). Por ello, si un alumno ha estado en constante fracaso en la
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tarea de escribir, es probable que al volver a realizar la misma tarea tenga poca confianza
en sus habilidades. Sin embargo, una alta autoeficacia no necesariamente genera una
buena competencia en una determinada tarea si faltan habilidades y conocimientos
necesarios (Schunk, 2003). Por ejemplo, existen situaciones contrarias en las que los
alumnos tienen una autoeficacia alta sobre su capacidad de escribir, pero se sienten
demasiado confiados y no se esfuerzan en realizar la tarea. Esto podria deberse a que

dichos alumnos no han podido desarrollar una adecuada evaluacioén de sus habilidades

(Schunk, 2003).

Por otro lado, Schunk y Zimmerman (2007) resaltan que la autoeficacia en la
escritura esté ligada con la efectividad en el uso de las estrategias de autorregulacion por
parte de los estudiantes. Esto implica que aquellos estudiantes que aprenden a usar esas
estrategias posiblemente desarrollen no solo un mejor desempefio, sino también un mejor
sentido de su competencia para escribir (Roohani & Amini, 2012). Existen evidencias
cientificas en las cuales se ha encontrado que existe un aumento en la autoeficacia al
brindarse una instruccion orientada a la promocion de la autorregulacion, como la de
Zimmerman y Kitsantas (1999). En este estudio, se ensefié a un grupo de estudiantes del
nivel secundario bajo una secuencia instruccional, el Cognitive Model of Sequential Skill
Acquisition, que promovia las habilidades de autorregulacion a través del establecimiento
de objetivos procedimentales (por ejemplo, el modelamiento de una estrategia de
escritura) y el control por el propio estudiante ante el cambio en los objetivos de resultado
durante el proceso de escritura. Después de un periodo de instruccion, se observo que

dichos estudiantes aumentaron su autoeficacia y su habilidad para escribir.

Al respecto, Bandura (1997) indica que no es lo mismo poseer destrezas
autorreguladoras que ser capaz de emplearlas inclusive en tareas dificiles que implican
actividades poco interesantes; se requiere de un sentido so6lido de autoeficacia para
superar los obstaculos de los esfuerzos autorregulatorios. Esto es lo que se conoce como
eficacia autorregulatoria, es decir, las creencias que tiene una persona para desarrollar un

proceso de aprendizaje autorregulado (Zimmerman et al, 2005)

Como afirma también Schunk y Ertmer (2000), el uso efectivo de las estrategias
de autorregulacion depende de cuan eficaz es uno para emplear con dominio estas, ya que
la autoeficacia opera durante todas las fases de la autorregulacion en el desarrollo de una

tarea. Ejemplo de ello es lo comprobado en la investigacion de Zimmerman, Bandura y
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Martinez-Pons (1992), en la cual se encontr6é que, en estudiantes de 9.° y 10.° grado de
dos escuelas secundarias, la eficacia autorregulatoria predecia positivamente el éxito
académico en sus cursos y las calificaciones deseadas en los mismos. Otro caso, vinculado
al aprendizaje de la escritura, es el estudio de Zimmerman y Bandura (1994), en el que
participaron 95 estudiantes universitarios de primer afio, que fueron inscritos en un curso
regular o avanzado de escritura, encontraron que la eficacia autorregulatoria de la
escritura aumentaba los estandares de autoevaluacion y la autoeficacia académica.
Ademas, el tener estandares altos y una eficacia autorregulatoria alta permitia el
establecimiento de metas respecto a las destrezas escritoras. Y, finalmente, una
investigacion mas actual es la desarrollada por Fernandez y Bernardo (2011), en la que
analizaron el nivel de percepcion de autoeficacia en el uso de estrategias de
autorregulacion y su relacion con estas estrategias y el rendimiento académico en
estudiantes universitarios de primer afio. Los resultados indicaron que a mayor nivel de
autoeficacia para el uso de estrategias de autorregulacién, mayor es el uso de estas
estrategias. También, se encontrd que a mayor nivel de dicha autoeficacia, mayor

rendimiento académico.

Al respecto, Zimmerman y Risemberg (1997) sefialaban que existe una relacion
reciproca entre la autoeficacia y el uso de las estrategias de autorregulacion en la escritura
de dos formas: una es que los escritores principiantes usen mas estrategias para aumentar
su sentido de autoeficacia en la escritura y la otra es que la autoeficacia en la escritura
predice su nivel de autorregulacion para realizar una tarea de escritura. Por ello, ambos
autores resaltaron la importancia de conocer el sentido de autoeficacia, ya que esta tiene
una capacidad predictiva para desarrollar los procesos de autorregulacion y de otros

vinculados a la escritura.

Por lo expuesto, se considera que la eficacia autorregulatoria, que refiere a las
creencias que tiene una persona para emplear procesos de aprendizaje autorregulado
(Zimmerman et al, 2005), predice el desarrollo de las capacidades autorreguladoras vy,
consecuentemente, del desempefio en la tarea de escritura. Existen varios estudios en los
que se ha demostrado que la autoeficacia es un fuerte predictor en el desempefio de la
escritura. Una de estas es la investigacion emprendida por Pajares y Johnson (1996),
quienes hicieron un estudio para explorar el rol predictivo y de mediacion de las creencias
de la autoeficacia en la escritura, en el que participaron 181 estudiantes de noveno grado

de una escuela publica de secundaria. En los resultados se vio que las percepciones de
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autoeficacia de los estudiantes son predictores fuertes sobre la actuacion en la produccion
escrita de los estudiantes. Es decir, una fuerte percepcion de autoeficacia podria llevar a
una mejor comprension y competencia en la escritura, a diferencia de otra que sea una
autoeficacia débil. Ademas, esta no solo predice la actuacidon, sino también como

desarrollar la practica de escritura en futuras actividades.

Otra investigacion fue la de Pajares y Valiante (1999), quienes en su trabajo
buscaron, primero, determinar si las creencias de autoeficacia en la escritura de
estudiantes del nivel secundario realizaban una contribucion independiente en su
competencia escritural y, segundo, determinar las diferencias de grado y de género en las
creencias sobre su capacidad de escritura. Participaron 742 estudiantes, de 7.° y 8.° grado.
Con respecto al primer objetivo, estos autores encontraron que el unico constructo que
predecia la competencia en la escritura era la autoeficacia frente a otros constructos que
se midieron en el mismo trabajo. Con respecto al segundo objetivo, encontraron que los
alumnos del menor grado tenian una autoeficacia mayor que los estudiantes de los otros
dos grados. Y, aunque no habia diferencias significativas entre la autoeficacia entre chicas
y chicos, cuando se les pidi6 responder el test sobre las habilidades comparadas, las chicas

se concebian como mejores escritoras que los chicos de su grado y de su escuela.

Otra investigacion fue la realizada por Hetthong y Teo (2013), la cual tuvo como
objetivo investigar si existe una relacion entre la autoeficacia en la escritura y el
rendimiento en la escritura en 51 estudiantes que cursaban el tercer afio en una
universidad tailandesa. Los resultados obtenidos indicaron que existe una correlacion
positiva y significativa entre sus dos variables de estudio y, al hacer los analisis de
regresion lineal, se observd que la autoeficacia era un predictor significativo del
rendimiento. Y, por ultimo, una investigacion emprendida por Bruning, Dempsey,
Kauffman, McKim & Zumbrunn (2013) tuvo como objetivo analizar un modelo
multifactorial sobre la autoeficacia de la escritura en dos estudios, en ambos, con
estudiantes de secundaria. Aparte del instrumento para medir la autoeficacia, también
emplearon un autorreporte en el desempeino en la escritura. Al hacerse los analisis, se
encontrd que las 3 dimensiones de autoeficacia consideradas para el estudio (ideacion,
convenciones y autorregulacion) tuvieron correlaciones positivas moderadas con el

rendimiento de escritura autoinformado.
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Por lo mencionado, si se busca lograr un desempefio adecuado de la escritura, es
necesario que esta sea abordada como un proceso autorregulado. Ademas, si se entiende
que la escritura es un proceso autorregulado, es necesario desarrollar un sentido de

autoeficacia sobre dicha autorregulacion.

Ante la literatura revisada en torno al aprendizaje de la escritura y la escasa
informacion sobre este tema en el Peru, el presente estudio tiene como objetivo principal
estudiar las relaciones entre la eficacia autorregulatoria, el uso de estrategias de
autorregulacion y el desempefio en la escritura argumentativa en una muestra de
estudiantes del nivel secundario, esperando que estas sean lineales y de una sola via. Para
lograr el objetivo propuesto, se postula la siguiente hipotesis: las estrategias de
autorregulacion median la relacion entre la eficacia autorregulatoria y el desempefio en
la escritura de textos argumentativos. La Figura 1 muestra las relaciones hipotetizadas

propuestas para este estudio.

Cabe resaltar que en este trabajo se ha centrado en la produccion de textos
argumentativos, ya que al revisarse otros documentos del Minedu que fueron difundidos
antes del 2016, como son las Rutas de Aprendizaje de Comunicacion del VII ciclo
(Minedu, 2013), para 4° ano de secundaria se indicaba que los estudiantes deben ser
capaces de producir textos argumentativos, los cuales involucran el dominio de una
estructura compleja, es decir, son textos que exigen el manejo de una estructura que
contiene una tesis y argumentos en torno a un tema especifico, con diferentes relaciones
textuales (causalidad, problema-solucion, comparacion, etc.) y el planteamiento de una
jerarquia entre las informaciones que ayudan a explicar el tema. Por otro lado, para las
estrategias de autorregulacion, se empleara la clasificaciéon hecha por Zimmerman y
Risemberg (1997), es decir, que se agruparan en tres tipos: estrategias de autorregulacion
de procesos ambientales, estrategias de autorregulacion de procesos de comportamiento

y estrategias de autorregulacion de procesos personales.
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Figura 1. Relaciones hipotetizadas para la investigacion
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Meétodo

La presente investigacion se enmarca en el paradigma cuantitativo. Su disefio es
transeccional de tipo correlacional-causal, pues pretende analizar la relacion entre la
eficacia autorregulatoria, las estrategias de autorregulacion (ambientales, de
comportamiento y personales) y el desempefio en la escritura de textos argumentativos

(Hernéndez, Fernandez & Baptista, 2010).
Participantes

Los participantes que conformaron la muestra para esta investigacion fueron 386
estudiantes de 4.° de secundaria, provenientes de cuatro instituciones educativas estatales
del distrito de San Juan de Lurigancho. Cabe sefialar que se eliminaron a los participantes
que tuvieron respuestas faltantes en al menos 10% de los items, por lo que la muestra
final estuvo compuesta por 383 estudiantes. Por otro lado, la cantidad de esta muestra
final es aceptable para realizar los andlisis exploratorios y factoriales para este trabajo

(Ferrando & Anguiano-Carrasco, 2010; MacCallum, Widaman, Zhang & Hong, 1999).

Se utilizd un muestreo incidental para la seleccion de los participantes, ya que se
tuvo facil acceso a ellos y, a su vez, su participacion fue voluntaria. Aunque, este tipo de
muestreo tiene como desventaja el hecho de no poder generalizar los resultados a otros
contextos, su ventaja radica en el cuidado y el control en la eleccion de los sujetos, que
tienen determinadas caracteristicas de acuerdo con al planteamiento del problema
(Hernandez et al, 2010). Para esta investigacion, las caracteristicas que debian tener los
participantes fue ser estudiante de 4.° de secundaria y que haya asistido regularmente a

clases desde el inicio del afio escolar.

Como se senald, los participantes provienen de cuatro instituciones educativas
estatales de San Juan de Lurigancho, un distrito de la provincia de Lima. Su edad fluctua
entre los 14 y 19 afos (M=15.16; DE=0.71). Ademas, la mayoria son mujeres, con un
total de 206 (53,8 %), y 177 son hombres (46,2 %). También, con respecto a la lengua
materna de los participantes, 370 alumnos (96,6 %) indicaron que era el castellano, 11
(2,9 %) sefialaron que era el quechua, 1 (0,3%) indic que era el aymara y 1(0,3%) dijo
que era otra lengua originaria. Por otro lado, en cuanto a la instruccion de sus padres, se
sabe que un 45,4 % ha culminado la secundaria (19,6% tiene secundaria incompleta,

13,6% cuenta con estudios superiores incompletos, 9,7% tiene estudios superiores
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completos, 5,5% termind la primaria, 5,2% tiene primaria incompleta y 0,3% no posee
estudios) y que un 83,3% es castellanohablante (13,8% son quechuahablantes, 1% es
aymarahablante y 0,8% habla otra lengua). En cuanto a la instruccion de sus madres, se
encontro que un 34,7% tiene secundaria completa (25,3% tiene secundaria incompleta,
10,4% cuenta con estudios superiores completos, 10,2% tiene estudios superiores
incompletos, 9,9% termind la primaria, 7,8% tiene primaria incompleta y 1,6% no posee
estudios) y un 83,6% tiene como lengua materna el castellano (14,4% son

quechuahablantes, 0,5% es aymarahablante y 0,8% habla otra lengua).

Para solicitar la participacion de los sujetos de esta muestra, en primer lugar, se
realiz6 las coordinaciones con cada director de los cuatro colegios, a quien se le informo
el proposito y el rol de los participantes para esta investigacion mediante un
consentimiento informado (ver apéndice A) y se le solicité mediante un documento la
autorizacion para desarrollar el proceso participativo en la aplicacion de los instrumentos
de recojo de informacion (ver apéndice B). En segundo lugar, como los estudiantes son
menores de edad, se considero6 la participacion de aquellos cuyos padres confirmen su
participacion mediante un consentimiento informado (ver apéndice C) y de quienes den
su asentimiento informado (ver apéndice D). Estos consentimientos y asentimientos
informados fueron administrados por la investigadora y se obtuvieron antes de la
aplicacion de los instrumentos. Cabe resaltar que a todos los que se les solicitd estos
documentos se les indicd que su participacion era de caracter voluntario y anénimo,
considerando los lineamientos establecidos en el Reglamento del Comité de ética para la
investigacion con seres humanos y animales que promueve la PUCP. Ademas, se les
resaltd que podian dejar de participar en el estudio en cualquier momento sin que ello

genere un perjuicio.
Medicion
A continuacion, se describen cada uno de los instrumentos? que fueron aplicados

para la medicion de las variables sefialadas.

2 Los instrumentos empleados fueron facilitados por los propios autores en las publicaciones citadas. Por
ello, no se presentan en este documento, puesto que no se cuenta con los derechos ni permisos para su
publicacion.
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Ficha de datos sociodemogréaficos®. Para fines de la investigacion, se recogio
informacion sociodemografica de cada estudiante. A través de este documento, se solicitd
los siguientes datos: edad, sexo, lengua materna, grado de instruccion de su padre, lengua
materna del padre, grado de instruccion de su madre y lengua materna de la madre. (ver

apéndice E)

Escala de Eficacia Autorregulatoria en la Escritura. La version original de este
instrumento fue denominada Writing Self-Regulatory Efficacy Scale y fue elaborada por
Zimmerman y Bandura (1994) con la finalidad de evaluar la eficacia autorregulatoria en
95 estudiantes universitarios de primer afio (H=43; M=52), cuya edad oscilaba entre los
17 y 20 afios, que recibieron una instruccion en un curso de redaccion. Este instrumento
contiene 25 items que evalian como el estudiante percibe su capacidad para: a) ejecutar
los aspectos estratégicos del proceso de escritura (planificacion, organizacion y revision
de los textos); b) realizar el aspecto creativo de la escritura (como la generacion de buenos
temas, escribir introducciones interesantes, entre otros); y c) para ejecutar el automanejo
de tiempo, motivacion y la competencia de actividades alternativas. La escala de este
instrumento se propuso con 7 puntos, en donde la puntuacion de 1 indicaba la creencia de
que no se puede realizar la actividad designada y la creencia de que se puede realizar muy
bien fue de 7. En ese sentido, los puntajes mas altos se refieren a un mayor sentido de
eficacia autorregulatoria con respecto al proceso de escritura, al responder a items como
“Cuando me bloqueo y no puedo avanzar mi texto, puedo encontrar alguna forma para

superar ese problema”.

En la investigacion de Zimmerman y Bandura (1994), se realizé un analisis de
componentes principales (ACP) para determinar la validez de este instrumento. Este
analisis dio como resultado un total de 7 factores que explicaban el 79 % del total de la
varianza. En el primer factor, que explico el 32% de la varianza, todos los items tuvieron
puntuaciones factoriales mayores a .40, a excepcion de 4 items. Cabe sefialar que dos de
estos items cargaron por encima de .30 en el primer factor y, por lo tanto, contribuyeron
a su medicion. Es por ello que estos autores sefialaron que este instrumento podria ser
comprendido en una escala tnica y factorialmente distinta. En cuanto a la fiabilidad de

este este, este obtuvo un coeficiente muy bueno (o =.91) (Kline, 1999).

3 Cabe sefialar que los datos recogidos con esta ficha fueron utilizados para describir las caracteristicas de
la muestra de participantes y para ser empleadas como variables control en los analisis de regresion.
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La version de estos Zimmerman y Bandura (1994) fue adaptada al idioma turco
por Celikkaleli y Yildirim (2015). Estos autores aplicaron este instrumento a una muestra
de 450 estudiantes de pregrado (308 varones, 142 mujeres) que estudiaban en una
universidad publica. A través de un andlisis factorial confirmatorio (AFC), la
investigacion reveld indices adecuados para el modelo (}2=843.37, p<.01, df=272,
¥2/df=3.07, TLI=.91, RMSA=.068, GFI=.95, CFI=.92, SRMR=.35). Ademas, a través de
este analisis, se encontro la existencia de un factor. La carga factorial varid entre .26 y
.92. Ademas, la consistencia interna de la escala obtuvo un alfa de Cronbach de .93. Estos
resultados refuerzan la unidimensionalidad de la escala y también de que este instrumento
tiene valores psicométricos aceptables para medir la eficacia autorregulatoria en la

escritura.

Cuestionario de Estrategias de Autorregulacion para las Tareas de Escritura
Escolar. Este instrumento fue elaborado, tanto en inglés como en portugués, por
Malpique y Veiga (2015) para evaluar la frecuencia en el uso de estrategias de
autorregulacion en una muestra de 732 estudiantes de secundaria (372 de Portugal y 360
de Brasil) cuyo rango de edad era entre 12 y 17 afios. Para su elaboracion, tuvo como
referente el modelo de autorregulacion de Zimmerman y Risemberg (1997), el cual
planteaba un conjunto de 10 estrategias de autorregulacion que se clasificaban en tres
procesos (ambientales, de comportamientos y personales). La primera version de este
instrumento considerd 49 items que median 15 estrategias de autorregulacion, pero al
hacerse un anélisis factorial exploratorio, se tuvo que eliminar 14 items por tener una
carga factorial baja. Esto implic6 que se suprimiera dos estrategias de autorregulacion:
fijacion de objetivos y atencion. La version final de este instrumento quedo con 34 items,
que evaluan 12 estrategias: en la escala de procesos ambientales, se encuentra la
estructuracion del ambiente y la busqueda de ayuda; en la escala de procesos de
comportamiento, estdn las estrategias de automonitoreo, autoconsecuencias y
autoverbalizacidn; y, en la escala de procesos personales, se halla las estrategias de
planificacion de tiempo, la autoevaluacion, la planificacion, la revision, la organizacion,

la conciencia del lector y la recuperacion de imagenes mentales.

Al respecto, Malpique y Veiga (2015) revisaron la validez del instrumento en
diferentes momentos hasta obtener los 34 items, los cuales llegaron a plasmar 12 factores
que pertenecian a una de las tres subescalas (ambientales, de comportamiento y

personales). Cabe mencionar que una de sus hipdtesis era comprobar que esos 12 factores,
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que respondian a 12 estrategias de autorregulacion, podrian explicarse por 3 factores
subyacentes de orden superior. Es por ello que el modelo de estos tres se determind a
través de un analisis factorial confirmatorio, el cual obtuvo indices adecuados: SB-y2/gl=
2.145 (SB-x2 = 1096.234), p < .000, CFI = .91, RMSEA = .04 (Hu & Bentler, 1999).
Asimismo, cada subescala presentd coeficientes de consistencia interna aceptables: .68
para la de procesos ambientales, .62 para la de procesos de comportamiento y .88 para la
de procesos personales (George & Mallery, 2003). Ademas, las correlaciones item-test
corregidas alcanzaron valores adecuados, los cuales fluctuaron entre .57 y .85 (Field,

2009).

Las opciones de respuesta de este instrumento siguieron una escala de tipo Likert
de 5 puntos, en donde 1 era ‘muy raramente’ y 5, ‘muy frecuentemente’. En ese sentido,
los puntajes mas altos se refieren a un mayor uso de estrategias de autorregulacion con
respecto al proceso de escritura, al responder a items como “Después de que termino de

escribir mi texto, pienso si esta correcto lo que escribi”.

Prueba de escritura argumentativa. Esta prueba tuvo como consigna la redaccion
de un ensayo argumentativo, cuya extension fuese entre tres a cuatro parrafos, en torno a
la pregunta ;el transporte ptblico de Lima Metropolitana es eficiente? Para corregir la
prueba de cada estudiante, se empleo la rubrica para evaluar la expresion escrita de Mufioz
y Valenzuela (2015), que fue construida para corregir ensayos argumentativos. Estos
autores propusieron una rubrica analitica para diagnosticar el desempefio en la escritura
al inicio del ciclo universitario, la cual fue aplicada a una muestra de 745 estudiantes
(H=328, M=417) del primer afio de una universidad, provenientes de 17 carreras del area
de Humanidades y Ciencias sociales. Este instrumento se compuso de nueve criterios de
correccion y se constituy6 con tres niveles de progresion en el dominio escritural: necesita
reforzarse (1 punto), parcialmente logrado (2 puntos) y completamente logrado (3
puntos). Para colocar un determinado puntaje en cada criterio, se presentd una descripcion

en cada uno de estos niveles.

Se report6 evidencias de validez de este instrumento a través de un analisis de
componentes principales (ACP) con rotacion PROMAX, donde la medida de adecuacion
de la muestra Kayser-Meyer-Olkin (KMO) fue de .921 y el test de esfericidad de Bartlett
fue significativo (¥*=4148.880, p <.001). La solucion rotada del analisis evidencio dos

factores que, en conjunto, explican un 70.9% de la varianza. El primer factor explic6é un
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58,89% de la varianza y se compuso de los criterios que evaltian los rasgos globales de la
estructura y organizacion del texto (unidad de contenido, organizacion del ensayo,
introduccion, desarrollo del tema, conclusion y conexion entre parrafos). En cambio, el
segundo factor explicé un 12,02% de la varianza y agrupa los criterios que refieren a los
rasgos locales, es decir, cohesion y manejo de los sistemas normativos del texto (conexion
entre frases, riqueza de estilo y ortografia). Asimismo, el primer factor tuvo un
coeficiente de alfa de Cronbach de .923 y el segundo, de .717, los cuales son aceptables
(Kline, 1999). Cabe resaltar que, para este estudio, dado que este instrumento tiene dos
componentes que explican el desempefio en la escritura argumentativa, se manejara dos
puntajes de desempefio (uno que refiera al primer componente, que representa la
estructura y organizacion del texto, y otro al segundo componente, que se constituye con

los rasgos de cohesion y dominio de los sistemas normativos de la lengua).
Traduccidn y adaptacion de instrumentos

Para este estudio, se realiz6 la traduccion de la Escala de Eficacia Autorregulatoria
en la Escritura (Zimmerman & Bandura, 1994) y del Cuestionario de Estrategias de
Autorregulacion para las Tareas de Escritura (Malpique & Veiga, 2015); en ambos casos,

se hizo una traduccion de su version en inglés al castellano.

Para realizar esta labor, se considerd las directrices para la traduccion de test
propuestas por la Comision Internacional de Tests (ITC, 2014). En estas, se sefialaba que
la traduccidn debia plantearse de acuerdo con la poblacion a la que se dirige, utilizar
procedimientos idoneos para asegurar que esta sea buena y seleccionar expertos
cualificados para su evaluacion. Por ello, la traduccion de los items de ambos
cuestionarios fue corroborada por una doctora en psicologia cognitiva, que tiene dominio
del inglés y que ha publicado investigaciones psicoldgicas en ese idioma, antes de
presentarla a los jueces. Cuando se defini6 una version de la traduccidn, se mandaron
correos electronicos a 7 jueces expertos, que son psicologos educativos y que tienen un
dominio en el idioma inglés, explicandoles el objetivo de la investigacion y el formato de
evaluacion. En este formato, los jueces debian indicar si estaban de acuerdo o en
desacuerdo con la traduccion del item, asi como indicar las sugerencias de traduccion.

Del total de jueces contactados, 3 enviaron su evaluacion.

Para evaluar la validez de la traduccion, se obtuvo el Coeficiente de Validez V de

Aiken a partir de las puntuaciones dadas por los jueces (ver apéndice F). De acuerdo con
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Charter (2003), se sefiala que un coeficiente V es significativo cuando es igual o mayor a
.70. Con respecto a la Escala de Eficacia Autorregulatoria en la Escritura, 16 items no
obtuvieron dentro del rango esperado y, en cuanto al Cuestionario de Estrategias de

Autorregulacion para las Tareas de Escritura, 14 tampoco lo estuvieron.

Considerando las sugerencias de los jueces expertos, se procedid a reformular los
items de ambos instrumentos. De esta manera, se pudo garantizar la traduccion para esta
investigacion. Cabe resaltar que una observacion de dos jueces fue que la escala de
valoracion de estos instrumentos sea un numero par (4 o 6), ya que segun su criterio tener
una escala impar, es decir, que tenga un punto medio, podria conllevar a que los
participantes marquen esta alternativa por motivos diferentes a su posicion real en el
aspecto en el que se lo evalia. Esta idea se apoya en otros estudios que dan cuenta que
esto suele suceder cuando hay ambivalencia por lo que se pregunta, poco interés, falta de
comprension del enunciado del item o falta de informacién (DuBois & Burns, 1975). Por
ello, se optd por emplear una escala de valoracion de 6 puntos en esos instrumentos. Para
la Escala de Eficacia Autorregulatoria en la Escritura, donde 1 significé ‘no me siento
capaz’ y 6, ‘me siento totalmente capaz’. Y, para el Cuestionario de Estrategias de

Autorregulacion para las Tareas de Escritura, 1 significd ‘nada y 6, ‘siempre’

En cuanto a la Rubrica para Evaluar la Expresion Escrita (Mufioz & Valenzuela,
2015), se vio conveniente mantener la ribrica original, ya que se apreciaba que evaluaba
a partir de criterios con los que facilmente se puede evaluar un ensayo escolar. No
obstante, fue conveniente que se evalue la pertinencia de cada criterio de evaluacion y sus
respectivos niveles de calificacion para calificar los ensayos de los participantes. Por ello,
se procedid de manera similar a los anteriores instrumentos, ya que se contactd por correo
electronico a 8 docentes de Comunicacion del nivel secundario, solicitandoles que
indicaran en el formato si estaban de acuerdo o no con los criterios de la rbrica. De los

8, 5 enviaron su evaluacion.

Se obtuvo el coeficiente V por cada criterio (ver apéndice G), lo cual dio como
resultado que tres criterios no se encontraban en el rango esperado. Se procedi6 a realizar
las modificaciones de acuerdo con las sugerencias dadas por los jueces expertos. De esta

manera, se pudo garantizar el uso de esta ribrica para esta investigacion.

Procedimiento
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Todo el procedimiento se desarroll6 entre los meses de mayo y agosto. En primer
lugar, se elabord el proyecto de investigacion y, antes de la recoleccion de datos, este fue

revisado y aprobado por el Comité de Etica de la Pontificia Universidad Catélica del Peru.

En segundo lugar, se realizo la traduccion y adaptacion para cada uno de los tres
instrumentos de medicion. Para la Escala de Eficacia Autorregulatoria en la Escritura y
el Cuestionario de Estrategias de Autorregulacion para las Tareas de Escritura Escolar, se
realizd la traduccion del idioma original inglés al espaiiol y una respectiva adaptacion
para los participantes de este estudio. Es asi que, con ayuda de una psicologa educacional,
se elaboro6 una traduccion de todos los items de ambos instrumentos. Para la validacion
de esta propuesta, se solicit6 via correo electronico la colaboracion a tres jueces expertos,
quienes eran psicologos con dominio del idioma inglés. Asimismo, se les compartio los
formatos de evaluacion donde indicaron su acuerdo o desacuerdo, y las sugerencias para
cada item. A partir de su evaluacion, se realizé la modificacion de determinados items.
Y, en cuanto a la rubrica para evaluar la produccion escrita, se realizé una adaptacion al
grado de los participantes de este estudio. De esta manera, al igual que con los otros
instrumentos, se solicitd por correo electronico la colaboracion de cinco jueces expertos,
quienes eran docentes del area de Comunicacion, para que revisaran la pertinencia de
cada criterio de la rubrica a través de un formato de evaluacion. A partir de ello, se

realizaron las modificaciones necesarias para cada criterio.

En tercer lugar, entre los meses de junio y agosto, se contactd con cada una de las
cuatro instituciones educativas para solicitar el consentimiento que permitiese desarrollar
la aplicacion de los instrumentos, asi como pedir una autorizacion respectiva en torno a
la realizacion de una serie de actividades y condiciones necesarias para el dia de la
aplicacion (por ejemplo, establecimiento de la hora y fecha, disposicion de aulas y
personal del colegio que apoyaria con el orden, etc.). Al tener la aprobacion de la
institucion educativa, se procedio a solicitar el consentimiento a los padres de familia, a
quienes se le entregd un documento en el que se explicaba el objetivo del estudio y se les
indicaba en el mismo que si daba su consentimiento para la participaciéon de su menor
hijo no devolviese el documento firmado, caso contrario si debia firmar. Luego, se solicitd
el asentimiento informado a los estudiantes. Solo se conté como participante a aquellos
estudiantes que hayan dado su asentimiento informado y cuyos padres dieran su
consentimiento. Cabe resaltar que en cada consentimiento informado se indico el

proposito de la investigacion y las actividades que realizarian los participantes, resaltando
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la confidencialidad y anonimato de la informacion que se recogiera a través de los

instrumentos.

En cuarto lugar, de acuerdo con el dia y la hora programados con cada institucion
educativa, se desarrolld la aplicacion de los instrumentos. Para que el proceso sea
adecuado, la investigadora responsable estuvo a cargo de la supervision del protocolo de
aplicacion de los instrumentos y de un nimero de colaboradores, de acuerdo con la
cantidad de salones, quienes cumplirian el rol de aplicador. Previo a la aplicacion, estas
personas fueron capacitadas en cémo aplicar los instrumentos en el aula y en torno a los
derechos que asisten a los estudiantes participantes. Cada aplicador se dirigio al grupo
mencionando el motivo de su presencia y recordando el propdsito de la investigacion que
se menciond cuando se solicitd el asentimiento informado.* Luego, entregd los
instrumentos, leyo las indicaciones de como resolver cada uno y respondio a las dudas de
los estudiantes durante la resolucion de estos instrumentos. Al finalizar, el aplicador
recogié los instrumentos, agradeciendo la participacion de todos los estudiantes y la
colaboracion del docente. Cabe resaltar que, durante la aplicacion, estuvo presente el o la
docente que dicta regularmente en ese horario a los estudiantes para que se encargue
exclusivamente del orden y modere las normas de convivencia en el aula, mas no de tener
acceso o ayudar a un estudiante en el llenado de alguno de los instrumentos. La aplicacion

dur6 1 hora con 20 minutos®. La investigadora responsable, durante el tiempo que dur6 la

4 Es preciso mencionar que, dado algunas actividades internas y programadas de algunas instituciones
educativas en el mes de julio o externas (por ejemplo, huelga docente en el mes de agosto), el director o
coordinador del nivel secundario solicitd que el asentimiento informado a los estudiantes se pidiera el
mismo de la aplicacion. Por esta razén, a los aplicadores se les informé que antes de entregar los
instrumentos aplicaran el protocolo del asentimiento informado a los alumnos, en el cual explicarian el
proposito de la investigacion y los aspectos involucrados en la participacion de los estudiantes, asi como
que recogieran la declaracion de su participacion. Se informa también que casi todos los alumnos de estas
instituciones aceptaron participar. Sin embargo, solo hubo dos alumnos de un colegio, de dos salones
diferentes, que indicaron que no participarian, por lo que la docente encargada de esa hora se responsabiliz6
de ese estudiante, asignandole una actividad de su curso. El desarrollo de esta parte estuvo supervisado por
la investigadora responsable.

5 En tres de las cuatro instituciones educativas, la aplicacion de los instrumentos se realizo en un dia. Sin
embargo, un colegio, por tener actividades internas programadas y supervisiones de la UGEL, no podia
brindar un bloque de dos horas pedagodgicas seguidas. Por esto, se coordiné que la aplicacion se desarrollara
en dos dias diferentes: en el primer dia, se aplicarian los instrumentos que implicaba marcar un numero de
items y, en el segundo dia, la prueba de escritura. Para ello, la investigadora a cargo del estudio vio
conveniente indicar a los aplicadores que, cuando se haya entregado los instrumentos, en ambos dias, se
indique a los estudiantes que escriban en la parte superior su nimero de orden y que se supervise que no
haya algin numero repetido. Es asi que solo se consider¢ la participacion de aquellos que hayan resuelto
los instrumentos en ambos dias. Cabe resaltar que todos los estudiantes de 4.° de secundaria de esta IE
aceptaron participar en esta investigacion.
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aplicacion, superviso a los aplicadores en cada aula y resolvid alguna dificultad que se

presentase.
Andlisis de datos

En primer lugar, los datos obtenidos de los instrumentos se ingresaron a una base
de datos en el programa IBM ® SPSS ® v. 24 para desarrollar los analisis
correspondientes con los objetivos de la investigacion. Para recoger evidencias de
validez, se realizaron analisis exploratorios de componentes principales (ACP) con
rotacion Varimax (Field, 2009). Para juzgar la viabilidad de los analisis realizados se
inspecciond: a) la medida de adecuacion a la muestra de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO),
cuyo valor minimo debia ser de .50 y 6ptimo por encima de .80 y la prueba de esfericidad
de Bartlett, la cual debe ser significativa (p < .05), b) el grafico de sedimentacion de
Cattell y el nimero de factores con autovalores mayores a 1, para identificar el nimero
de factores que se debe revisar y, c¢) las cargas factoriales de los items, en sus respectivas
dimensiones, debian ser iguales o mayores a .40 ya que son valores considerados como

adecuados (Field, 2009).

Solo en caso el ACP no coincidiera con la teoria propuesta se condujo a un analisis
factorial confirmatorio (AFC) mediante el programa IBM ® AMOS ® v. 24. Para evaluar
el ajuste de los modelos, se considerd los siguientes indices: el Chi-cuadrado () dividido
entre los grados de libertad (gl) (¥*/gl,) debia tener un valor menor a 3 para senalar una
buena adecuacion al modelo (Kline, 1999); la raiz cuadrada media del error de
aproximacion (RMSEA, por sus siglas en inglés) debia presentar un valor cercano a .06
para ser considerado como un buen ajuste (Hu & Bentler, 1999); el indice de ajuste
comparativo (CFI, por sus siglas en inglés) debia ser mayor a .90 para indicar un ajuste
aceptable (Brown, 2015; Hu & Bentler, 1999) y de tener un valor mayor a .95 representa
un buen ajuste (Hu & Bentler, 1999); vy, la raiz cuadrada media residual estandarizada

(SRMR, por sus siglas en inglés) debia tener un valor menor a .08 (Hu & Bentler, 1999).

Asimismo, para evaluar la confiabilidad de cada variable, se inspeccioné el alfa
de Cronbach y la correlacion item — total corregida. Se consider6 que el coeficiente alfa
de Cronbach sea mayor a .70 para que sea aceptable (Aiken, 2002; Kline,199) y de

correlacion item-total, de al menos .30 (Field, 2009).

Cabe precisar que, para la correccion de las pruebas, hubo dos codificadores que

emplearon la rubrica validada, una fue la investigadora a cargo de este estudio y otra fue
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una persona ajena a la investigacion. Por ello, fue necesario verificar la confiabilidad
entre ambos, para lo cual se uso el coeficiente kappa de Cohen. De acuerdo con Robson
(2003, citado por Clark-Carter, 2002), un coeficiente en el rango de 0,4 a 0,6 es
considerado como justo, entre 0,6 a 0,75, bueno; y de 0,75 a 1, excelente. Como se

aprecia, los resultados indican un buen indice de acuerdo.

También, para verificar la normalidad de los datos, se analiz6 la distribucion de
las variables empleando los coeficientes de asimetria (< | 3 | ) y de curtosis (< | 10 ) para

asegurarse de que no existieran casos de no normalidad extrema (Kline, 2010).

En segundo lugar, se realiz6 el andlisis descriptivo considerando las medias,
desviaciones estdndar y correlaciones entre variables. Para evaluar la magnitud de los
coeficientes de correlacion, se uséd el criterio propuesto por Cohen (1992), el cual
considera que: r = .10 - .23 es débil; r = .24 - .36 es moderada; y r = .37 o mas, es fuerte.
En tercer lugar, se realizaron regresiones lineales. Se utilizaron como variables de control
el sexo, la lengua materna, la instruccion del padre, la lengua materna del padre, la
instruccion de la madre y la lengua materna de la madre. Ademds, se usaron como
variables predictoras a la eficacia autorregulatoria, la estrategia de procesos ambientales,
la estrategia de procesos de comportamiento y la estrategia de procesos personales. Y
como variable de salida, los dos resultados de desempefio en la escritura argumentativa.
Por ultimo, se realizé un path analysis (analisis de senderos) a través del programa IBM
® AMOS ® v. 24 para comprobar el modelo sefialado en la Figura 1. Para determinar el

ajuste de este, se utilizaron los mismos indices sefialados para el AFC.
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Resultados

En esta seccion, se exponen los resultados obtenidos en este estudio. En primer
lugar, se muestra los anélisis preliminares que conciernen a las evidencias de validez y
confiabilidad de los instrumentos. En segundo lugar, se presentan los resultados de las
pruebas de normalidad para determinar si se emplea una estadistica paramétrica o no
paramétrica en los subsiguientes andlisis. Por ultimo, se presentan los resultados
obtenidos de las correlaciones entre las variables de estudio y, finalmente, los que se

obtuvieron en las regresiones lineales multiples.
Andlisis preliminares
Evidencias de validez y confiabilidad de los instrumentos

A continuacién, se describen los resultados de los andlisis de validez y confiabilidad

realizados para cada instrumento.

Evidencias de validez y confiabilidad de la Escala de Eficacia autorregulatoria
en la Escritura (Zimmerman & Bandura, 1994). Con la finalidad de recoger evidencias
de validez de constructo, se realizé un analisis de componentes principales (ACP) con
rotacion Varimax (Field, 2009). E1 ACP dio como resultado un valor de KMO igual a .96
y el test de esfericidad de Bartlett significativo (¥2(300) =4959,716; p <.000). Dado que
ambos resultados superan los valores recomendados, se decidi6 proceder con la
interpretacion. Se explord una solucidon exploratoria pidiendo un componente para
verificar la unidimensionalidad del instrumento, de acuerdo con los analisis realizados
por Zimmerman y Bandura (1994). El grafico de sedimentacion de Cattell mostro la
existencia de un factor, el cual explico el 47,5% de la varianza total. Ademas, la carga
factorial de los items estuvo en un rango entre .53 y .76. Si bien el tnico factor solicitado
no explico el 50% de la varianza, el valor que presento es muy cercano a este y, teniendo

en cuenta los otros criterios considerados, se muestra una adecuada validez de constructo.

Por otro lado, se obtuvo el coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach. Los
resultados sefialaron un coeficiente de .95, lo cual indica que tiene una muy buena
fiabilidad (Aiken, 2002; Kline,1999) y todos los items presentaron una correlacion de

item-total superior entre .50 y .73, los cuales son aceptables (Field, 2009).
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Evidencias de validez y confiabilidad del Cuestionario de estrategias de
autorregulacion para las tareas de escritura escolar (Malpique & Veiga, 2015). Se hizo
un ACP, considerando la existencia de tres escalas que comprendia este instrumento: la
escala de procesos ambientales, la escala de procesos de comportamiento y la escala de
procesos personales. E1l KMO obtenido fue de .932 y el test de esfericidad de Bartlett =
x2(561) = 6164,732; p <.000, los cuales permitieron continuar con el analisis. Se analizd
una solucion exploratoria pidiendo tres componentes, con rotacion Varimax; sin embargo,
los componentes encontrados no agruparon los items de acuerdo con lo propuesto por

Malpique y Veiga (2015). Es por ello que se decidi6 realizar un AFC.

En el AFC, se observo que el modelo presentaba los siguientes indices de ajuste:
> =945.663 (p < .000), gl =494, ¥*/gl = 1.914, lo cual sefial6 una buena adecuacion al
modelo (Kline,1999). Ademas, se encontr6 que el RMSEA fue igual a .05, valor
considerado como bueno (Hu & Bentler, 1999); el CFI obtuvo un .922, resultado que es
aceptable (Hu & Bentler, 1999); y, el SRMR fue igual a .06, resultado que también es
adecuado (Hu & Bentler, 1999).

Por otro lado, la mayoria de los coeficientes estandarizados fueron significativos:
los items de la escala de estrategias de autorregulacion de procesos ambientales fluctuaron
entre .17 y .88, los items de la escala de estrategias de procesos de comportamiento, entre
21y .63y, loa items de la escala de estrategias de procesos personales, entre .46 y .71.
Para el caso de los items 4 (.17) y 5 (.23), correspondientes a los procesos ambientales, si
bien mostraron cargas bajas, se optod por no eliminarlas, ya que salieron significativas en
el modelo y se buscé mantener la estructura original de este factor. Para el caso de los
items 9 (.21), 10 (.37) y 11 (.36), algunos autores consideran cargas mayores a .30
aceptable (Kline, 1999), por lo que se decidi6 mantener los items 10 y 11 y, en cuanto al

item 9, se decidié mantenerlo, ya que se buscd mantener la estructura de este factor.

Después del AFC, se realizo los analisis de confiabilidad de alfa de Cronbach, con
el proposito de evidenciar la consistencia interna. En primer lugar, la escala de estrategias
de autorregulacion de procesos ambientales obtuvo un coeficiente de fiabilidad de .70 y
sus correlaciones item-total fluctuaron entre .30 y .61. En segundo lugar, la escala de
estrategias de autorregulacion de procesos de comportamiento obtuvo un alfa de .71 y sus
correlaciones item-total fluctuaron entre .25 y .50. Y, finalmente, la escala de estrategias

de autorregulacion de procesos personales obtuvo un coeficiente de .93 y sus
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correlaciones item-total estuvieron entre .47 y .67. Como se observa, los resultados de
fiabilidad han sido buenos. Cabe resaltar que si bien el item 9, perteneciente a la escala
de procesos de comportamiento, tuvo una correlacion de .25, no obstante su eliminacion
no significaba un aumento significativo en el alfa de Cronbach de la escala, por lo que se

decidio mantener dicho item.

Evidencias de validez y confiabilidad de la Rubrica para Evaluar la Expresion
Escrita (Mufioz & Valenzuela, 2015). Para verificar la validez de la rabrica, se realizd
un ACP. Se examin6 la medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO),
cuyo valor fue de .851, y la prueba de esfericidad de Bartlett, que resultd significativa
(x2(36) = 1307,136; p < .000). Estos resultados mostraron estar dentro de los limites
establecidos como adecuados. Luego, se observo el grafico de sedimentacion de Cattell,
el cual evidencio la existencia de dos factores que explicaban un 58,7% de la varianza
total. El primer componente explico un 45,8 % de la varianza y el segundo componente
explico un 12, 9 %. Con respecto al primero, este se compuso de 6 criterios: unidad de
contenido, organizacion del ensayo, introduccion, desarrollo, conclusion y conexion entre
parrafos. Sus cargas factoriales estuvieron entre .55 y .77. Y, en cuanto al segundo, este
se compuso de 3 criterios: conexidn entre frases, riqueza de estilo y ortografia, cuyas
cargas factoriales estuvieron entre .63 y .77. Estos resultados concuerdan con lo

encontrado en la investigacion de Mufios y Valenzuela (2015).

Como se indico, al ser dos codificadores, se vio necesario hacer un acuerdo
intercodificador a través del indice Kappa de Cohen, los cuales se consideran como
adecuados (Robson, 2003, citado por Clark-Carter, 2002). Los resultados se muestran en
la tabla 3.

Tabla 3

Coeficientes Kappa de Cohen por cada criterio de la rubrica para evaluar la
expresion escrita

(K)

Unidad de contenido .96
Organizacién del ensayo .94
Introduccién 94
Desarrollo .92
Conclusion 98
Conexion entre parrafos 92
Conexion entre oraciones .97
Estilo 91

Ortografia 1.00
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Por tultimo, se hizo un analisis de fiabilidad por cada componente. El primer
componente obtuvo un coeficiente de .83, lo cual indica que tiene una buena fiabilidad, y
los criterios presentan una correlacion de item-total superior a .30, ya que fluctan entre
51y .67 (Field, 2009). El segundo componente present6 un alfa de Cronbach de .67, el
cual es un resultado moderado, pero aceptable para los propodsitos de la investigacion
(Nunnally,1978); y los valores de las correlaciones item-total corregidas estuvieron entre
.28 y .62. Si bien la eliminacion del criterio de ortografia, que fue el que obtuvo una
correlacion item-total de .28, implicaba un aumento del alfa de Cronbach, se decidi6 no
eliminar este para los analisis posteriores y mantener, a su vez, la estructura original de

este componente.

Cabe resaltar que se realizd un analisis de fiabilidad para cada codificador. En
cuanto al primer codificador, se obtuvo un alfa de Cronbach de .83 para el primer
componente y un .68 para el segundo componente, siendo sus correlaciones entre .50 y
.69 y entre .29 y .63, respectivamente. En cuanto al segundo codificador, se tuvo un alfa
de .81 para el primer componente y .65 para el segundo componente, siendo sus

correlaciones entre .51 y .63 y .27 y .60, respectivamente.

Prueba de normalidad. Se emple6 los coeficientes de curtosis y asimetria para
verificar la distribucién normal de las variables. Los resultados obtenidos se resumen en

la Tabla 4.

Tabla 4

Coeficientes de curtosis y asimetria de las variables

Curtosis Asimetria

Eficacia Autorregulatoria -.26 -.17
Procesos ambientales -.52 -.56
Procesos de comportamiento -.16 -42
Procesos personales -.09 -.488
Desempefio en la escritura argumentativa

.07 35
(componente 1)
Desempefio en la escritura argumentativa

.58 1.24

(componente 2)

n=383

Como no existio ninglin caso de no normalidad extrema, se puede utilizar para los

siguientes analisis el coeficiente de correlacion de Pearson (Kline, 2010)
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Analisis descriptivos

En esta seccion, se presenta los resultados de los analisis descriptivos en cada una
de las variables estudiadas y también segtn la variable sexo. De acuerdo con estos, en el
promedio total, la eficacia autorregulatoria presenta una media de 3.88, lo cual reporta un
sentido de autoeficacia mediano, entendiendo que el rango para observar esta variable fue
de 1 a 6. En cuanto a las estrategias de autorregulacion, se aprecia que las estrategias de
procesos ambientales han presentado una media de 4.66, la cual es mucho mayor en
comparacion con las medias de las estrategias de procesos de comportamiento y las de
procesos personales. Estos datos reportan que los participantes usan mas determinado tipo
de estrategias de autorregulacion frente a otras para realizar una tarea de escritura. Y,
respecto al desempefio en la escritura, se aprecia que el primer componente obtuvo un
promedio mayor (1.58) que el segundo componente (1.25). Esta informacion se presenta

en la Tabla 5.

Tabla 5

Medias (M) y desviaciones estandar (DE) de las variables

Variables Rango Total

M DE
Eficacia [1-6] 3.88 .80
autorregulatoria
Procesos ambientales [1-6] 4.66 1.08
Procesos de [1-6] 3.87 77
comportamiento
Procesos personales [1-6] 3.11 .63
Desempetio en la [1-3] 1.58 .35

escritura argumentativa

(componente 1)

Desempefio en la [1-3] 1.25 .35
escritura argumentativa

(componente 2)

n=383

Por otro lado, si se ve cada variable de este estudio de acuerdo con determinadas
variables sociodemograficas (sexo, instruccion del padre e instruccion de la madre), llama
la atencion que las mujeres obtengan en todas las variables un promedio mas alto que el
de los hombres. Ademas, se observa una mayor puntuacién en cada variable a medida
que el nivel de instruccion de la madre es mas alto. Y, en cuanto a la instruccion del padre,
no necesariamente se aprecia una mayor puntuacion en las variables a medida que esta

instruccion es mas alta. Esta informacion se presenta en la Tabla 6 (ver apéndice H).
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Para verificar si existe efectos significativos por sexo, instruccion del padre e
instruccion de la madre, se realizo un andlisis de varianza (ANOVA). Se emple6é como
medida el efecto de eta parcial cuadratica (n?), y se considerd un valor de n?> =,01 como
pequefio, n? = ,059 como mediano y 1> = 1,38 como grande (Clark-Carter, 2004). Con
respecto a la variable sexo, se observa que tuvo diferencias significativas con efecto
pequefio con la variable de estrategias de procesos personales y con el desempefio en la
escritura argumentativa (componente 2). En relacion a la instruccion del padre, se tuvo
diferencias significativas con efecto pequefio con las variables eficacia autorregulatoria y
los dos desempenos de escritura argumentativa. Y, en relacion a la instruccion de la
madre, se obtuvo diferencias significativas con efecto pequefio con las variables eficacia
autorregulatoria, procesos personales y el desempefio de la escritura argumentativa
(componente 2), y con efecto mediano, con la variable desempefio en la escritura

argumentativa (componente 1). Los resultados se muestran en la Tabla 7.

Tabla 7

Valores de F y tamafio del efecto de las variables sexo, instruccion del padre e instruccion de la madre

Instruccion de la

Variables Sexo Instruccion del padre
madre

F e F 0 F e
Eficacia autorregulatoria 30 .00 2.95%* .05 2.59* .04
Procesos ambientales 86 .00 1.10 .02 1.78 .03
Procesos de comportamiento 2.39 .01 2.01 .03 1.89 .03
Procesos personales 4.06* .01 1.93 .03 2.14% .03
Desempeﬁo' en la escritura 2.49 00 3 15%* 05 2 17% 06
argumentativa (componente 1)
Desempeifio en la escritura 10.62%%* 03 3374 05 3 97Hxx 03

argumentativa (componente 2)
*p < ,05; %% p<,01; *** p < ,001 Tamafio del efecto: n?=,01: pequefio; n> =,059: mediano; n? =,138:

grande

Correlaciones bivariadas

Con el proposito de conocer las relaciones entre las diferentes variables, se
realizaron andlisis de correlaciones bivariadas utilizando el coeficiente de correlacion
Pearson. Los resultados fueron que la eficacia autorregulatoria y todas las estrategias de
autorregulacion tienen una correlacion significativa, positiva y fuerte, siendo las

estrategias de procesos personales son las que obtuvieron mayores indices de correlacion
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con la eficacia autorregulatoria. Con respecto a la correlacion entre la eficacia
autorregulatoria y los desempefos en escritura, se aprecia que en ambos existe una
correlacion significativa, positiva, moderada. En cuanto a las correlaciones entre las tres
estrategias de autorregulacion (procesos ambientales, de comportamiento y personales),
que estas tienen correlaciones significativas, positivas, aunque débiles con los dos

desempefios de escritura.

Por otro lado, se correlacion6 también con tres variables sociodemograficas (sexo,
instruccion del padre e instruccion de la madre). Los resultados indican que la variable
sexo tuvo una correlacion negativa, significativa, aunque débil, con las variables procesos
personales y desempefio en la escritura argumentativa (componente 2). La variable
instruccion del padre tuvo correlaciones positivas, significativas, aunque débiles, con las
variables eficacia autorregulatoria y los dos desempefios en la escritura. Y, la variable
instruccion de la madre tuvo correlaciones positivas, significativas, pero débiles, con la
eficacia autorregulatoria, las estrategias de procesos de comportamiento y de procesos

personales, los dos desempefios en la escritura y la instruccion del padre.

A continuacion, en la Tabla 8 se presenta las correlaciones entre las variables.

Tabla 8
Coeficientes de correlacidn de Pearson entre las variables estudiadas
1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 Eficacia
autorregulatoria

2 Procesos ambientales  .46™

3 Procesos de

comportamiento 67" "
4. Procesos personales 68* 66™ 96™
5 Desempefio en la
escritura argumentativa ~ 5** 24 3% 4™
(componente 1)
6 Desempeiio en la
escritura argumentativa o 5** 13* 20 23 53
(componente 2)
7 Sexo -04  -05  -08 10" -08  -17"
8 Instruccion del padre 15 02 02 .06 147 14T 04
9 Instruccion de la
.18 .10 A1° 127 A7 217 01 40"

madre

Nota. *p < .05, **p < .01, ***p < .001



39

Regresiones lineales

Por otro lado, con el objetivo de estudiar la relacion entre la eficacia
autorregulatoria, las tres estrategias de autorregulacion (procesos ambientales, procesos
de comportamiento y procesos personales) y los desempefios en la escritura
argumentativa, se realizo una serie de analisis de regresiones lineales con el método de
pasos sucesivos. Especificamente, se realizaron cinco andlisis: a) uno para predecir el uso
de las estrategias de autorregulacion de procesos ambientales, b) otro para predecir el uso
de las estrategias de autorregulacion de procesos de comportamiento, ¢) otro para predecir
el uso de las estrategias de autorregulacion de procesos personales, d) uno para predecir
el desempefio en la escritura argumentativa (componente 1) y, e) finalmente, otro para
predecir el desempeiio en la escritura argumentativa (componente 2). En todos los
analisis, el ultimo paso incluyo las variables sexo, instruccion del padre e instruccion de

la madre como variables de control.

Para el primer andlisis, tuvo como variable dependiente las estrategias de
autorregulacion de procesos ambientales y, como variable independiente la variable
eficacia autorregulatoria y las variables sociodemograficas como variables de control. En
este analisis, el primer paso solo incluyo la variable eficacia autorregulatoria y, como se
puede apreciar en la Tabla 9, esta explicé el 21 % de la proporcion de la varianza de la
estrategia de autorregulacion de procesos ambientales. Para el segundo paso, se afiadio
todas las variables control y, como se observa, el modelo no mejord, ya que la varianza
fue menor (20 %). El resultado de este analisis fue que la Unica variable que fue un
predictor significativo y positivo de las estrategias de procesos ambientales fue la eficacia

autorregulatoria. A continuacion, se presenta los resultados del primer analisis:

Tabla 9
Analisis de regresion lineal que predice la estrategia de autorregulacion de procesos ambientales
R? R? ajustada p B T
Paso 1 21 21 .000
Eficacia autorregulatoria Ao%HE 9.93
Paso 2 21 .20 .000
Eficacia autorregulatoria Ao%HE 9.71
Sexo -.03 -.66
Instruccion del padre -.05 -.99
Instruccion de la madre .03 .60

Nota: ***p < .001, ** p < .01 *p < .05.
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Para el segundo andlisis, tuvo como variable dependiente las estrategias de
autorregulacion de procesos de comportamiento y, como variable independiente la
variable eficacia autorregulatoria y las variables sociodemograficas como variables de
control. En el primer paso, se incluyo la variable eficacia autorregulatoria, la cual explic
el 44 % de la proporcion de la varianza. En el segundo paso, se afiadid todas las variables
control, pero el modelo también tuvo la misma varianza, 44 %. El resultado de este
analisis fue que la eficacia autorregulatoria fue un predictor significativo y positivo de las
estrategias de procesos de comportamiento. A continuacion, se presenta la Tabla 10 con

los resultados del segundo analisis:

Tabla 10
Analisis de regresion lineal que predice la estrategia de autorregulacion de procesos de comportamiento
R? R? ajustada p B T
Paso 1 44 44 .000
Eficacia autorregulatoria 66%** 17.20
Paso 2 45 44 .000
Eficacia autorregulatoria OTHHE 16.99
Sexo -.05 -1.39
Instruccion del padre -.06 -1.49
Instruccion de la madre .01 .29

Nota: ***p < .001, ** p < .01 *p < .05.

Para el tercer analisis, tuvo como variable dependiente las estrategias de
autorregulacion de procesos personales y, como variable independiente la variable
eficacia autorregulatoria y las variables sociodemograficas como variables de control. En
el primer paso, se incluyd unicamente a la variable eficacia autorregulatoria, la cual
explico el 46 % de la varianza. En el segundo paso, se afiadi6 todas las variables control
y el modelo no mejord, ya que la varianza fue similar. El resultado de este analisis fue
que la eficacia autorregulatoria un predictor significativo y positivo de las estrategias de
procesos personales, mientras que la variable sexo fue un predictor significativo y

negativo®. A continuacién, se presenta la Tabla 11 con los resultados del tercer analisis:

& Por los analisis realizados, esta relacion favorece a las mujeres.
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Tabla 11
Analisis de regresion lineal que predice la estrategia de autorregulacion de procesos personales
R? R? ajustada p B T
Paso 1 46 46 .000
Eficacia autorregulatoria O8FH* 17.99
Paso 2 47 46 .000
Eficacia autorregulatoria O8FH* 17.69
Sexo -.08* -2.05
Instruccion del padre -.02 -.55
Instruccion de la madre .00 .01

Nota: ***p < .001, ** p < .01 *p < .05.

Para el cuarto andlisis de regresion, se tuvo como variable dependiente el
desempefio de la escritura argumentativa (componente 1), el cual refiere a las
caracteristicas globales que tiene un texto (unidad tematica, organizacion del texto,
parrafo de introduccion, parrafo de desarrollo argumentativo, parrafo de conclusion y ver
la estructura del parrafo). Como variables independientes se tuvo a las tres variables de
estrategias de autorregulacion y a la eficacia autorregulatoria. Y, como variables control,

se tuvo a las variables sociodemograficas.

En el primer paso de este analisis, se agreg6 la variable eficacia autorregulatoria,
la cual explicé un 6% de la varianza. En el segundo paso, se incluy¢ las tres variables de
estrategias de autorregulacion (procesos ambientales, procesos de comportamiento y
procesos personales), logrando explicar el 8 % de la proporcion de la varianza, mejorando
ligeramente el modelo. Cabe resaltar que en este paso se observa que tanto la eficacia
autorregulatoria y las estrategias de autorregulacion de procesos ambientales tienen una
relacion significativa con la variable dependiente. Y, en el altimo paso, se incluyo a las
variables sociodemograficas, con las cuales el modelo explica el 10 % de la varianza. Al
llegar a este paso, los resultados obtenidos fueron que las variables que son predictoras
significativas del desempefio en la escritura argumentativa (componente 1) fueron la
eficacia autorregulatoria y la estrategia de autorregulacion de procesos ambientales. El
resto de variables no mostrd ninguna relacion significativa. En la Tabla 12, se presenta

los resultados del cuarto analisis.
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Tabla 12
Analisis de regresion lineal que predice el desempefio en la escritura argumentativa (componente 1)
R? R? ajustada p B T
Paso 1 .06 .06 .000
Eficacia autorregulatoria 25wk 5.09
Paso 2 .09 .08 .000
Eficacia autorregulatoria 16* 2.44
Procesos ambientales 18% 253
Procesos de comportamiento _21 -1.09
Procesos personales 21 1.19
Paso 3 A1 .10 .000
Eficacia autorregulatoria 4% 2.02
Procesos ambientales 17 2.47
Procesos de comportamiento - 14 _77
Procesos personales 15 86
Sexo -.07 -1.46
Instruccion del padre 08 1.47
Instruccion de la madre 10 1.79

Nota: ***p < .001, ** p < .01 *p < .05.

Para desarrollar el quinto analisis de regresion, se plantearon los mismos pasos
que en el cuarto analisis, teniendo como variable dependiente al desempefio de la escritura
argumentativa (componente 2). Como se observa en la Tabla 13, en el primer paso, la
eficacia autorregulatoria explica el 6 % de la variabilidad del desempefio en la escritura
argumentativa (componente 2). En el segundo paso, el modelo no mejord, ya que se la
varianza fue similar, 7 %. Asimismo, al introducirse las estrategias de autorregulacion, se
evidencia que las variables que predicen significativamente a la variable dependiente son
la eficacia autorregulatoria y la estrategia de procesos personales. En el tercer paso, se
mostrd un modelo que explico el 12% de la varianza. En este, se mostro que la eficacia
autorregulatoria sigue siendo la variable que predice positiva y significativamente al
desempefio en la escritura argumentativa (componente 2). Ademads, la variable sexo
mostré una relacion significativa y negativa’ y la instrucciéon de la madre, una relacion

significativa y positiva. Por lo tanto, se afirma que las variables que predicen

7 Por los analisis realizados, esta relacion favorece a las mujeres.
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significativamente el desempefio en la escritura argumentativa (componente 2) son la
eficacia autorregulatoria y las estrategias de procesos personales, en tanto no aparezcan
las variables sexo e instruccion de la madre, ya que, de lo contrario, estas dos variables
sociodemograficas manifestarian una relacion significativa con la variable de desempefio

en la escritura argumentativa (componente 2).

Tabla 13
Analisis de regresion lineal que predice el desempefio en la escritura argumentativa (componente 2)
R? R? ajustada p B T
Paso 1 .06 .06 .000
Eficacia autorregulatoria 25HA* 5.06
Paso 2 .08 .07 .000
Eficacia autorregulatoria g 261
Procesos ambientales -00 -038
Procesos de comportamiento _28 -1.46
Procesos personales 8% 212
Paso 3 13 A2 .000
Eficacia autorregulatoria 15% 219
Procesos ambientales 01 15
Procesos de comportamiento 220 -1.10
Procesos personales 30 171
Sexo - 15 3.14
Instruccion del padre 05 98
Instrucciéon de la madre 16%* 202

Nota: ***p < .001, **p < .01, *p < .05.

Analisis principal

Como el objetivo de esta investigacion es estudiar la relacion entre la eficacia
autorregulatoria, las estrategias de autorregulacion y los desempefios en la escritura
argumentativa, se realizo un path analysis (analisis de senderos). Para ello, al inicio de
este trabajo, se consider6 como variable predictora la eficacia autorregulatoria, como
variables mediadoras a las tres estrategias de autorregulacién (procesos ambientales,
procesos de comportamiento y procesos personales) y como variables de salida los dos
desempefios en la escritura argumentativa. Se espera que la eficacia autorregulatoria
prediga positivamente a las estrategias de autorregulacion y, que estas medien la relacion

entre la eficacia autorregulatoria y los dos desempefios en la escritura argumentativa.
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Para evaluar el ajuste del modelo, se empled los siguientes indices: el Chi-
cuadrado (y?) dividido entre los grados de libertad (gl) (x*/gl,) debe tener un valor menor
a 3 (Kline, 1999), el error cuadratico medio de aproximacion (RMSEA) debe tener un
valor cercano a .06 (Hu y Bentler, 1999), el indice de ajuste comparativo (CFI) debe
evidenciar un valor cercano a .95 (Hu y Bentler, 1999) y la raiz media cuadratica residual
(SRMR) debe manifestar un valor menor a .08 (Hu y Bentler, 1999). Y, para realizar la

estimacion se utilizé el método de maxima verosimilitud (Maximum Likelihood, ML).

En primer lugar, se model6 todas las relaciones hipotetizadas, tal como se muestra
en la Figura 1. Sin embargo, no se obtuvo los indices de ajuste adecuados (CFI: 1.000,
RMSEA: .534). Por ello, se decidi6 revisar las regresiones realizadas en el andlisis previo
y se observé que las variables sexo e instrucciéon de la madre fueron variables que
predecian significativamente a determinadas variables de estudio. En el caso de la
variable sexo, esta manifestd tener relaciones significativas con las estrategias de
procesos personales (ver Tabla 11) y el desempefio en la escritura argumentativa (ver
Tabla 13). En cuanto a la variable instruccion de la madre, esta tuvo una relacion
significativa con el desempefio en la escritura (componente 2) (ver Tabla 13). Por ello, se
opto por afiadir estas dos variables al modelo, controlando el efecto con las variables con
las que tuvieron relaciones significativas, y se mantuvo el resto de relaciones entre las

variables como se hipotetizo inicialmente.

En segundo lugar, tras la decision de controlar los efectos de las variables sexo e
instruccion de la madre, se analizd el segundo modelo. Este obtuvo adecuados indices de
ajuste: el > =24.235 (p < .01), gl = 10, ¥*/gl = 2.42; RMSEA= .06; CFI= .99 y SRMR=
.06. Como se aprecia en la Figura 2, se observa que existe una relacion significativa y
positiva entre la eficacia autorregulatoria y los dos desempefios de escritura
argumentativa. Ademas, de las tres estrategias de autorregulacion, la unica que media
significativamente en la relacion entre la eficacia autorregulatoria y el desempefio en la
escritura argumentativa (componente 1) es la estrategia de procesos ambientales. El resto
de estrategias de autorregulacion, las de procesos personales y las de comportamiento, no
mediaron significativativamente en la relacion entre la eficacia autorregulatoria y los dos
desempefios en la escritura. Cabe resaltar que al haberse considerado a la variable sexo,
esta tuvo relaciones significativas con las estrategias de procesos personales y el

desempefio en la escritura argumentativa (componente 2) y, en cuanto a la variable de
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instruccion de la madre, solo con este ultimo desempeno. Estos resultados seran

analizados en el siguiente apartado.

Estrategia: procesos
personales

Estrategia: procesos
de comportamiento

-.03*
Estrategia: procesos
L66*** ambientales
A7*
skoksk
46 Desempeiio en la
Eficacia 17% escritura.
autorregulatoria argumentativa
(componente 1)

Desempeiio en la

escritura
Sexo argumentativa

-12% (componente 2)

Instruccion ok
de la madre

Figura 2. Modelo de analisis de senderos entre variables de estudio.

Nota 1. p <.05%, p <.01**, p <.001%**

Nota 2. En la figura solo se muestran los efectos significativos. Las correlaciones entre las variables latentes
son: eficacia autorregulatoria — estrategias de procesos ambientales =.46***; eficacia autorregulatoria —
estrategias de procesos de comportamiento =.66***; eficacia autorregulatoria — estrategias de procesos
personales =.68***; eficacia autorregulatoria — desempefio en la escritura argumentativa (componente 1)
=.17*; eficacia autorregulatoria — desempeflo en la escritura argumentativa (componente 2) =.17%;
estrategia de procesos ambientales — desempefio en la escritura argumentativa (componente 1) =.17%*; sexo
— estrategia de procesos personales =-.03*; sexo — desempefio en la escritura argumentativa (componente
2) =-.12*%*; instruccion de la madre — desempefio en la escritura argumentativa (componente 2) = .12%**,
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Discusion

El objetivo central de este estudio fue estudiar la relacion entre la eficacia
autorregulatoria, el uso de las estrategias de autorregulacion y el desempeiio en la
escritura argumentativa en estudiantes del nivel secundario (4.° de secundaria). Para
lograrlo, se utilizaron tres instrumentos que permitieron obtener datos sobre estas
variables: la Escala de Eficacia Autorregulatoria en la Escritura (Zimmerman & Bandura,
1994), el Cuestionario de Estrategias de Autorregulacion para las Tareas de Escritura
Escolar (Malpique & Veiga, 2015) y una Rubrica para Evaluar la Expresion Escrita

(Mufioz y Valenzuela, 2015), la cual sirvi6 para corregir las pruebas de escritura

argumentativa.

Para poder los instrumentos, se hizo una adaptacion lingiistica del inglés al
castellano en dos de los tres instrumentos y una adaptacion al contexto escolar para los
tres instrumentos. Luego de ello, se realiz6 los andlisis psicométricos para comprobar la
validez de cada instrumento a través de un analisis de componentes principales (Field,
2009) en dos instrumentos (la Escala de Eficacia Autorregulatoria en la Escritura y la
Rubrica para Evaluar la Expresion Escrita) y un analisis factorial confirmatorio en uno
(Cuestionario de Estrategias de Autorregulacion para las Tareas de Escritura) (Kline,
1999; Hu & Bentler, 1999); asi como también se realizo los analisis de consistencia
interna alfa de Cronbach (Kline, 1999). Al finalizar estos procedimientos, se pudo
comprobar la validez y confiabilidad de los tres instrumentos para un contexto peruano.
Ademas, con la constatacion de estos aspectos, se procedio a desarrollar los andlisis
descriptivos, de correlacion, regresion y, principalmente, un modelo de analisis de

senderos, para asi verificar la hipotesis planteada.

La hipotesis planteada para este estudio fue que las estrategias de autorregulacion
mediaban la relacion entre la eficacia autorregulatoria y el desempefio en la escritura de
textos argumentativos. Al realizarse el analisis de senderos, que fue el analisis principal,
se evidenciaron una serie de resultados que apoyan la hipdtesis formulada, los cuales

tienen un soporte tedrico y empirico.

Un primer conjunto de resultado fue la existencia de relaciones significativas entre
la eficacia autorregulatoria y las estrategias de autorregulacion. Estos resultados se
relacionan con la literatura revisada, en la que se sefialaba que las capacidades y destrezas

para la autorregulacion en si mismas no conducen al desarrollo adecuado de una
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actividad, sino que es necesario que exista un sentido de autoeficacia positivo para
poderlas emplear en diferentes situaciones, incluso en aquellas donde la tarea asignada es
de desagrado. (Bandura, 1997; Zimmerman, 1999) Ademas, como Schunk y Ertmer
(2000) afirmaron, usar efectivamente las estrategias de autorregulacion depende del
sentido de eficacia de la persona, ya que finalmente la autoeficacia opera en todas las
fases de la autorregulacion para llevar a cabo una tarea. Caber recordar que en el modelo
de Zimmerman y Risemberg (1997) senalaron la existencia de una relacion reciproca
entre la autoeficacia y el uso de las estrategias de autorregulacion, la cual daba cuenta de
que el sentido de autoeficacia predecia el nivel de autorregulacion para desarrollar una
tarea. Por lo encontrado en este trabajo, se afirma entonces que a mayor sentido de
eficacia autorregulatoria, mayor es el empleo de estrategias de autorregulacion, ya que la

eficacia autorregulatoria se constituye a través de esas estrategias.

El segundo conjunto de resultados fue la existencia de relaciones significativas y
positivas entre la eficacia autorregulatoria de los estudiantes y los desempefios en la
escritura argumentativa. En el andlisis de senderos, se evidencid la existencia de
relaciones significativas y positivas con los dos desempefios de la escritura
argumentativa, lo que a su vez reforzo6 lo encontrado en las correlaciones y regresiones
lineales. Se recuerda que en esta investigacion se manejo dos puntuaciones de desempefio,
ya que de acuerdo con el instrumento de Mufioz y Valenzuela (2015), se evidencia dos
componentes: el primero referia a los rasgos globales del texto, que referian a la
coherencia y organizacion textual (unidad de contenido, organizacion del texto,
introduccion, desarrollo, conclusion — estos tres Gltimos referian al manejo de un discurso
argumentativo — y conexion entre parrafos) y el segundo referia a rasgos locales, es decir,
elementos que referian a la cohesion y manejo de los sistemas normativos (conexion entre

frases, estilo y ortografia).

Estos resultados corroboran los hallazgos otras investigaciones en las que se
encontrd que la autoeficacia predecia el desempefno en la tarea de escritura. Como se
recuerda, Pajares y Johnson (1996) encontraron en sus respectivas investigaciones que la
autoeficacia, en contraste con otras variables (como aprehension de la escritura,
autoconcepcion respecto a la escritura, etc.), resultaba ser una de las pocas variables con
prediccion significativa y positiva respecto al desempeino en la escritura. Ademas, en
investigaciones mas recientes como la de Hetthong y Teo (2013) y la de Bruning et al

(2013), se encontr6 que existia una correlacion significativa y positiva entre la
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autoeficacia y el desempefio en la escritura en los estudiantes que. En ese sentido, como
Schunk (2003) decia respecto a que el sentido de autoeficacia sostiene la motivacion y el
aprendizaje en el desarrollo de una tarea (como lo es la escritura), los resultados
encontrados refuerzan que la eficacia autorregulatoria es un predictor significativo de los

dos desempeiios en estudiantes de 4.° de secundaria.

Al comprobarse la existencia de la relacion entre la eficacia autorregulatoria y los
dos desempefios, se vio relevante observar la mediacion de las estrategias de
autorregulacion (de procesos ambientales, de procesos de comportamientos y de procesos
personales) en dicha relacion. Es asi que, en el andlisis de senderos, un tercer conjunto de
resultados muestra que la mediacion se cumple solo desde las estrategias de procesos
ambientales para la relacion entre la eficacia autorregulatoria y el desempeio de la

escritura argumentativa (componente 1), mas no por el resto de estrategias.

Se recuerda que el cuestionario empleado para recoger informacion sobre las
estrategias de autorregulacion (Malpique & Veiga, 2015) tenia como base la division
hecha por Zimmerman y Risemberg (1997), quienes consideraron que las estrategias de
autorregulacion se agrupaban en tres tipos: procesos ambientales, procesos de
comportamiento y procesos personales. Es por ello que lo que integra las estrategias de
proceso ambientales son la estructuracién del ambiente y la busqueda de ayuda; lo que
corresponde a las estrategias de procesos de comportamiento son el automonitoreo,
autoconsecuencias y autoverbalizacion; y, dentro de las estrategias de procesos
personales estan las estrategias de planificacion de tiempo, la autoevaluacion, la
planificacion, la revision, la organizacion, la conciencia del lector y la recuperacion de

imagenes mentales.

Al realizarse una lectura de la tinica relacion encontrada con mediacién de las
estrategias de autorregulacion se aprecia que para que uno emplee las estrategias de
procesos ambientales, lo que implica ver por las condiciones del espacio donde se escribe
y en buscar ayuda de otros que puedan ser modelos para escribir, se debe tener un sentido
de eficacia autorregulatoria. Esto permitirad que uno pueda lograr cumplir con aspectos de
la coherencia textual en los textos que se escriben, que en este estudio es lo que contempla

el desempefio en la escritura argumentativa (componente 1).

Con respecto a la relacion entre la eficacia autorregulatoria y el segundo

desempetio en la escritura, en el andlisis de senderos, ninguna de las estrategias tuvo una
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mediacion significativa, sino que aparte de la eficacia autorregulatoria, las variables sexo
e instruccioén de la madre tuvieron una relacion significativa con este desempefio. Esto
ultimo reafirma lo encontrado en la quinta regresion lineal (ver Tabla 13), en donde la
presencia de estas dos variables condujo a que las estrategias de procesos personales
perdiesen fuerza predictiva para este desempeino. Sin embargo, esto puede deberse a que
existe una relacion significativa entre el sexo y estas estrategias (ver Figura 2), como se
observd en el analisis de senderos, lo cual también se manifestaba en los analisis

descriptivos y correlaciones previas en este trabajo.

Con respecto al sexo, Pajares y Valiante (1999) encontraron que no existia
diferencias significativas entre las mujeres y hombres tanto en el desempefio en la
escritura como en otras variables de su estudio. Sin embargo, resaltaron que cuando
preguntaron a los estudiantes si se consideraban mejores escritores que sus compaieros,
las mujeres sefialaron que se consideraban mejores que los hombres. Por otro lado, en la
ultima evaluacion de escritura en el Pera (Minedu, 2016b), se encontrd que las mujeres
obtuvieron mejores resultados que los hombres (el 17,3 % de la poblacién femenina se
ubico en el nivel satisfactorio en contraste con los hombres, cuyo porcentaje fue de 8,7
%). También, aunque no sea con estudiantes del nivel secundario, la evaluacion de la
escritura a estudiantes de 6° basico de en Chile, realizada en el 2015 (Simce, 2015)
evidencid que las mujeres puntuaron mas que los hombres tanto en el desempefio general,
como en los cuatro criterios (propdsito comunicativo, organizacion textual, coherencia y

desarrollo de las ideas).

En cambio, con respecto a la instruccion de la madre, aunque no se ha revisado
suficiente literatura, en una investigacion de Rindermann, Michou y Thompson (2011),
se encontro que el nivel educativo de los padres, via el nimero de libros en casa, velocidad
mental e inteligencia tenia una relacion significativa con la habilidad para escribir en un
grupo de estudiantes cuya edad oscilaba entre los 9 y 14 afios. Cabe precisar que los
criterios para medir la habilidad para escribir se centraron en la cantidad de palabras,
empleo de términos poco frecuentes y manejo de los sistemas normativos, siendo este
ultimo aspecto el que se acerca a las caracteristicas del desempefio en la escritura

argumentativa (componente 2).

Ante lo mencionado, una lectura de los resultados encontrados con respecto al

desempefio en la escritura argumentativa (componente 2), es que si bien no hay ninguna
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mediacion de alguna estrategia de autorregulacion, es necesario tener una eficacia
autorregulatoria sobre lo que se va realizando para escribir un texto para que haya un
mejor desempefio en aspectos de cohesion textual. Aparte de esta variable, también
existen otras variables que tienen una mayor fuerza predictiva que las estrategias de
autorregulacion: sexo, con la cual se muestra que las mujeres obtienen mejores resultados
que los hombres, e instruccion de la madre, con la que se sefiala que, a mayor nivel de
instruccion de la madre, mejor es el desempefio del estudiante. Cabe resaltar que la
variable sexo tuvo una relacion significativa con las estrategias de procesos personales,
lo que implicaria que las mujeres aplican con mayor frecuencia dichas estrategias,
situacioén que repercute en el desempefio de la escritura argumentativa (componente 2).
Por ello, haber afiadido ambas variables de control en el modelo permitié comprender

mejor este segundo desempefio.

Aunque este estudio no tiene informacion respecto a las practicas pedagdgicas con
las que se les ha ensefiado a escribir a los participantes, es probable que los estudiantes,
si bien reportan que usan estrategias de autrorregulacion, no necesariamente las empleen
cuando van a escribir un texto, ya sea porque consideran que no es relevante hacerlo o
porque no saben como aplicar estrategias de autorregulacion. Con respecto a esto, se
puede confirmar la necesidad de ensefiar a manejar las estrategias de autorregulacion que

seflalaban Zimmerman y Risemberg (1997).

Al revisarse en la literatura, se aprecia en otras investigaciones que cuando existe
una adecuada instruccion que orienta el aprendizaje autorregulado de la escritura, los
estudiantes suelen mejorar su desempefio en la escritura. Incluso, los estudiantes que
estuvieron bajo una condicion de aprendizaje autorregulado elaboraron textos de mejor
calidad que aquellos que estuvieron en una condicion tradicional de ensefianza de la
escritura, es decir, en donde se le daba la tarea a escribir, sin conducir a una reflexion y
evaluacion de lo que se redactaba (Roohani & Amini, 2012; De La Paz & Felton, 2010;
Zimmerman & Kitsantas, 1999; Schunk, 1993). No obstante, el que se ensefie sobre como
emplear las estrategias de autorregulacion a los estudiantes tampoco garantiza que las
usen, si es que el control y evaluacion de estas no es realizado por el propio estudiante
(Schunk & Ertmer, 2000). Existe un adecuado uso de las estrategias de autorregulacion
en tanto exista un sentido de eficacia para emplearlas. En por ello que, de acuerdo con lo
encontrado en este trabajo, si bien la eficacia autorregulatoria de los participantes sefiala

que son capaces de emplear las estrategias de autorregulacion, estas necesitan ser
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reforzadas en las clases con el fin de que tengan oportunidades de mejorar tanto su

desempefio en la escritura, asi como el uso de estas estrategias.

Por otro lado, aunque no se haya considerado en el planteamiento inicial del
presente estudio, se encontré6 que dos variables sociodemograficas fueron predictores
significativos en los desempefios en la escritura argumentativa. La variable sexo y la
variable instruccion de la madre manifestaron una relacion significativa con el desempefo
de la escritura argumentativa (componente 2) y fue favorable para las mujeres. Esto indica
que existen otras variables, ademads de la eficacia autorregulatoria, que pueden explicar el
desempefio en la escritura. Estas otras variables no necesariamente refieren a lo que el

estudiante hace, sino a elementos externos que influyen en su aprendizaje.

El que estas dos variables sociodemograficas tengan una relacion significativa en
uno de los desempefios de la escritura argumentativa reafirma el hecho de que “[...]la
escritura es un fendmeno complejo y multifacético que no solo puede ser concebido desde
un angulo psicolingiiistico relativo al aprendizaje gradual de habilidades especificas, sino
que, sobre todo, merece ser analizado desde un punto de vista interdisciplinario” (Zavala,
2002, p. 14). Esto implica considerar el contexto sociocultural de quienes escriben, el
valor agregado a esta, las situaciones comunicativas en las que se usa y, en general, todo

elemento implicado en sus practicas letradas.

Entonces, conforme a lo encontrado, se afirma existe una relacion significativa
entre la eficacia autorregulatoria y el desempefio de la escritura argumentativa
(componente 1), la cual es mediada por las estrategias de autorregulacion de procesos
ambientales. Y, también se sostiene que existe una relacion significativa entre la eficacia
autorregulatoria y el desempeio de la escritura argumentativa (componente 2), la cual no
tiene ninguna mediacion de alguna estrategia de autorregulacion y, por el contrario, se
explica a través de la eficacia autorregulatoria, la variable sexo y la variable instruccion
de la madre. Para este ultimo, cabe resaltar que la variable sexo tiene una relacion
significativa con las estrategias de autorregulacion de procesos personales, por lo que la
presencia de ambos en el mismo modelo conlleva a que solo una (en este caso, el sexo)
tenga un mayor predictivo para el desempefio en la escritura argumentativa (componente

2).

Ante lo discutido, esta investigacion sirve como evidencia para revisar los

aprendizajes en relacion a la ensefianza de la escritura de textos argumentativos en el nivel
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secundario. Como se ha visto, no se han conducido muchas investigaciones sobre este
tema en el pais y se desconoce sobre las practicas pedagdgicas en el nivel secundario que
se realizan en las instituciones educativas de EBR con respecto a la competencia escrita.
Es por ello que este estudio da cuenta de que la produccidon de un texto no se cifie solo a
la calidad del producto textual, sino que existen otros factores que repercuten en como el
o la estudiante se desempefia en la escritura, como lo ha sido la eficacia autorregulatoria,

las estrategias de autorregulacion y otras variables (sexo e instruccion de la madre).

Cabe resaltar que la relevancia de esta investigacion es dar cuenta de que, en la
muestra, la eficacia autorregulatoria predice significativamente tanto el uso de las
estrategias de autorregulacion como los desempeios en la escritura. No obstante, se ha
visto que no todas las estrategias llegan a mediar la relacion entre la eficacia
autorregulatoria y los desempefios, aun cuando los participantes reportaron tener un
sentido de eficacia autorregulatoria predictivo en torno al uso de las estrategias de
autorregulacion. Se desprende entonces la necesidad de enfatizar la ensefianza de
estrategias de autorregulacion, la cual se oriente tanto a mejorar la produccion escrita de
los estudiantes, asi como a reforzar mas la eficacia autorregulatoria. De vincularse la
enseflanza de estrategias con la eficacia autorregulatoria, se podra mejorar en la

competencia escrita, tal como se ha encontrado en la literatura.

Es necesario sefialar que este estudio tiene limitaciones, ya que los resultados no
pueden ser generalizables a toda la poblacion de estudiantes del pais. Esto es debido a
que la muestra se selecciond de manera intencional. Para ello, seria pertinente realizar
futuras investigaciones en las que la muestra sea seleccionada con un método
probabilistico y que, a su vez, considere diferentes tipos de institucion educativa (estatal
y no estatal) de diferentes zonas del pais. Asimismo, se recomienda emplear otros
instrumentos de investigacidn que permitan observar otras variables vinculadas a la
escritura (como la motivacion, aprehension, entre otros.) y las practicas pedagdgicas que
se desarrollan con respecto al aprendizaje de la escritura, ya que ello podria explicar
muchos aspectos socioculturales vinculados al desempefio en la escritura argumentativa.
No obstante, un aspecto positivo de este trabajo es haber demostrado la validez y
confiabilidad de los instrumentos, los cuales pueden ser empleados en otros contextos
educativos del pais, asi como el haber realizado un acuerdo intercodificador para corregir

la prueba de escritura, la cual no permite una vision sesgada desde un solo revisor.
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Apéndices
Apéndice A
Protocolo de consentimiento informado para la directora
Sefior
Director
L E.

El proposito de este protocolo de consentimiento informado es brindar una clara
explicacion de la naturaleza de mi investigacion, asi como del rol de los estudiantes de su
institucion que participaran en esta.

La presente investigacion es conducida por la licenciada Lesly Ojeda Enciso, estudiante
de la Maestria en Cognicidon, Aprendizaje y Desarrollo de la Pontifica Universidad
Catdlica del Pert (PUCP), bajo la asesoria de la doctora Maria Angélica Pease Dreibelbis.
A través este documento, solicito su consentimiento para que los estudiantes de las
secciones de 4.° afio de secundaria participen en este estudio.

El propésito de la investigacion es identificar y analizar la relacion entre la eficacia
autorregulatoria y el uso de las estrategias de autorregulacidon con el desempefio de
la escritura argumentativa en estudiantes del nivel secundario. Para lograrlo, he
preparado tres instrumentos para que sean aplicados en los salones de 4.° de secundaria:
un cuestionario de eficacia autorregulatoria en la escritura, un cuestionario en el uso de
estrategias de autorregulacion y una prueba de escritura argumentativa. Estos
instrumentos deberdn ser administrados en un solo dia y su duracién, en conjunto, sera de
aproximadamente 1 hora y 20 minutos. Por consiguiente, la hora y fecha seran
coordinadas con usted, segun lo disponga.

Cabe resaltar que, durante toda la aplicacion, estard presente el o la docente que dicta
regularmente en ese horario a los estudiantes para que se encargue exclusivamente del
orden y modere las normas de convivencia en el aula, mas no de tener acceso o ayudar a
un estudiante durante la aplicacion de alguno de los instrumentos. Ademas, en cada salén
estard presente un colaborador para que aplique los cuestionarios y la prueba de escritura
argumentativa. Este colaborador estara capacitado en como aplicar los instrumentos en el
aula y en torno a los derechos que asisten a los estudiantes participantes. La identificacion
de los colaboradores se le brindaréa con anticipacion a su persona.

La informacidn que se recoja sera a partir de los instrumentos, la cual sera de forma
anonima, ya que los nombres o apellidos o cualquier simbolo que identifique al
estudiante no apareceran en ninguna de las hojas de los cuestionarios y de la prueba de
escritura argumentativa. Ademds, serd manejada confidencialmente, segin los
principios establecidos en el Reglamento del Comité de ética para la investigacion con
seres humanos y animales que promueve la PUCP. Cabe resaltar que los cuestionarios y
la prueba de escritura argumentativa seran codificados, utilizando un nimero correlativo
de identificacion, por lo que nadie sabra quién los resolvio. Esto se debe a que la
naturaleza de esta investigaciéon no requiere la identificacion de los participantes.
Ademéds, los datos y los instrumentos de recojo de informacidon seran lacrados y
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conservados en un lugar seguro por un periodo de tres afos; posteriormente, seran
destruidos.

Por ello, es necesario que obtenga la autorizacion de participacion en la investigacion de
su institucion educativa, el permiso de los padres de familia y el asentimiento informado
de sus estudiantes de 4.° de secundaria para la aplicacion de los instrumentos
mencionados. En cuanto a los padres de familia, primero, se les entregard un
consentimiento informado, el original y la copia, para que asi sepan el propdsito de esta
investigacion, puedan realizar las consultas respectivas y den permiso a sus hijos de ser
participantes. Si el padre de familia no esta de acuerdo con la manera en la que participara
su hijo en la investigacion, enviard la copia del consentimiento informado indicando dicha
posicion y, si no devuelve la copia firmada, indicara que su hijo si podra participar en
esta. En cuanto a los asentimientos informados, serd exclusivamente a los estudiantes
cuyos padres dieron su permiso. Dias antes de la aplicacion, la investigadora leerd una
version del asentimiento informado en voz alta y respondera a las consultas que surjan.
Después, se pedira a los estudiantes que completen los datos indicados y que afirmen o
nieguen su asentimiento informado. Solo se considerara la participacion de quienes
asintieron participar en la investigacion, respetando asi el principio de autonomia del
estudiante.

A su institucion educativa se le entregara un reporte final de la investigacion que podra
usarlo como un recurso util para el conocimiento del tema estudiado. Este documento
guardara el anonimato de los que participaron en la investigacion, por lo que no aparecera
ningiin nombre, ya sea de la institucion educativa, los padres de familia y los estudiantes.

Para finalizar, usted entregara la copia de la autorizacion indicando si estd o no de acuerdo
con que su institucion educativa participe de la investigacion. Si tuviera alguna duda con
relacion al desarrollo del estudio, es libre de formular las preguntas que considere
pertinente. Para ello, puede comunicarse con la licenciada Lesly Ojeda al celular 923-
540-400 o a su correo electronico lesly.ojeda@pucp.pe o al correo de la profesora asesora
de la investigacion, la doctora Maria Angélica Pease, mapease@pucp.edu.pe.

Agradezco de antemano la ayuda que puedan brindarme para el desarrollo de esta
investigacion.

Gracias,

Lic. Lesly Ojeda

DNI: 45303222

e-mail: lesly.ojeda@pucp.pe
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Yo, , identificada con  DNI

, con el cargo de de la Institucién educativa

, he leido, entendido y realizado las consultas

respectivas de acuerdo con la explicacion brindada en la hoja informativa, para que los
estudiantes de 4.° ano de secundaria de mi Institucion Educativa participen en la

investigacion.

Se me ha proporcionado y he revisado los modelos de consentimiento informado que se
entregaran a los padres de familia o apoderado (a), asi como el asentimiento informado
que recibirdn los estudiantes antes que se entreguen a las respectivas personas. Soy

consciente de que esta participacion es enteramente voluntaria.

Se me brindé informacién sobre los tres instrumentos de recojo de informacién. Se me
explico que estos seran administrados a los alumnos de 4.° de secundaria cuyos padres
den su consentimiento y que hayan dado su asentimiento. La aplicaciéon de estos
instrumentos durard aproximadamente 1 hora y 20 minutos y estara bajo mi criterio
coordinar la hora y fecha para su desarrollo. La informacion que se recoja sera tratada de

manera estrictamente confidencial y de forma anénima.

Se me informd que se entregara un reporte final de la investigacion a la institucion

educativa sobre los resultados de este estudio cuando este haya concluido.

Entiendo que entregaré la copia del consentimiento informado afirmando o negando la
participacion de mi Institucion Educativa de esta investigacion. Si tuviera alguna duda
con relacion al desarrollo del estudio, soy libre de formular las preguntas que considere
pertinentes. Para esto, puedo comunicarme con la licenciada Lesly Ojeda Enciso al correo

electronico lesly.ojeda@pucp.pe o al teléfono 923-540-400.

Por lo expuesto, doy mi consentimiento para que Lesly Isabel Ojeda Enciso, con DNI
4530322, desarrolle su estudio de acuerdo con su objetivo principal y prevaleciendo los

derechos que asisten a los estudiantes de 4.° de secundaria de esta IE.

Nombre completo de la directora Firma Fecha

Lic. Lesly Isabel Ojeda Enciso

Nombre completo de la investigadora responsable Firma Fecha
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Apéndice B

Autorizacion de la directora para el desarrollo del proceso participativo en la
aplicacion de los instrumentos de recojo de informacion

AUTORIZACION

Yo, , identificada con  DNI
, con el cargo de de la Instituciéon educativa

, autorizo a la Lic. Lesly Isabel Ojeda Enciso,
identificada con DNI 45303222, la aplicacién de tres instrumentos de recojo de

informacion, en el marco de su investigacion, a estudiantes del 4to grado de secundaria
de esta IE.

La aplicacion se llevara a cabo el dia en el horario

, de acuerdo con los siguientes términos:

1. Dar permiso a la investigadora para que, antes de la aplicacion de los instrumentos, en
el horario escolar, entregue a los estudiantes el consentimiento informado para sus padres
o apoderados(as) y realice el seguimiento respectivo para el recojo de los mismos de
aquellos padres o apoderados(as) que no autorizan que su hijo(a) participe en la
investigacion.

2. Brindar un horario a la investigadora, antes de la aplicacion de los instrumentos, para
entregar y recoger el asentimiento informado de los estudiantes.

3. Facilitar el apoyo del recurso humano (profesores o auxiliares) en el aula de clase para
el cuidado y apoyo durante la aplicacion de los cuestionarios y la prueba de escritura
argumentativa.

4. Proporcionar un espacio para que los estudiantes que no asintieron y cuyos padres no
aceptaron que participen en el estudio, puedan ser trasladados a dicho ambiente hasta el
término de la aplicacion de los cuestionarios y la prueba de escritura argumentativa.

5. Por parte de la investigadora, informara qué estudiantes no asintieron y cuyos padres
no aceptaron que participen en el estudio, con el propdsito de que la IE designe
anticipadamente a la persona responsable de su cuidado durante la aplicacion y determine
el ambiente en el que estaran.

6. Por parte de la investigadora, informara a la direccion con anticipacidon quiénes seran
los colaboradores que aplicaran los instrumentos para que el dia de la aplicacion puedan
ingresar a la IE.

Nombre completo de la directora Firma Fecha

Lic. Lesly Isabel Ojeda Enciso

Nombre completo de la investigadora responsable Firma Fecha
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Apéndice C

Consentimiento informado para los padres de familia o apoderados

PROTOCOLO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA PADRES DE FAMILIA
O APODERADOS(AS) DE ESTUDIANTES DE COLEGIOS®

El proposito de este protocolo es brindar a los padres de familia o apoderados de los y las
estudiantes participantes en esta investigacion, una explicacion clara de la naturaleza de la
misma y del rol que tendran sus hijos e hijas.

La presente investigacion es conducida por la licenciada Lesly Isabel Ojeda Enciso,
estudiante de la Maestria en Cognicion, Aprendizaje y Desarrollo de la Facultad de Psicologia
de la Pontificia Universidad Catoélica del Pertt (PUCP) bajo la asesoria de su profesora, la
doctora Maria Angélica Pease Dreibelbis. El propdsito de este estudio es identificar y
analizar la relacion entre la eficacia autorregulatoria y el uso de las estrategias de
autorregulacion con el desempefio de la escritura argumentativa en estudiantes del
nivel secundario.

Para ello, se pedira a su hijo o hija que responda dos cuestionarios y resuelva un ejercicio de
escritura argumentativa, los cuales seran tomados en 1 hora y 20 minutos. La direccion de la
institucion educativa a la que asiste su hijo o hija esta informada de ello y sera la que asignara
el dia y el horario que estime conveniente para aplicarlos.

Cabe resaltar que la participacion en esta investigacion es voluntaria, siendo usted, en este
caso, quien dara el consentimiento de participacion de su menor hijo o hija. También, se
mantendra el anonimato de todos los participantes y de la institucion educativa y se guardara
la confidencialidad de la informacion recogida en cualquier presentacién o publicacion de
resultados. Ademas, los datos y los instrumentos de recojo de informacion seran lacrados
y conservados en un lugar seguro por un periodo de tres afios; posteriormente, seran
destruidos.

Es necesario precisar que usted puede decidir la finalizacion de la participacion de su hijo o
hija en cualquier momento del estudio sin que esto represente algiin perjuicio para ¢l o ella.
También, si el o la estudiante sintiera incomodidad en algin momento de la investigacion,
tendra la libertad de ponerlo en conocimiento a la persona a cargo de la investigacion.
Asimismo, se informa que el reporte final de los resultados de la investigacion sera entregado
a la institucion educativa cuando este estudio haya concluido.

Si tuviera alguna duda con relacion al desarrollo del proyecto, usted es libre de formular las
preguntas que considere pertinente. Para ello puede comunicarse con la licenciada Lesly
Ojeda Enciso al numero celular 923-540-400 o a su correo electronico lesly.ojeda@pucp.pe,
o a la directora de la institucion educativa o a la docente de Comunicacion de su hijo o hija.

Muchas gracias por su atencion.

SOLO DEVOLVER LA COPIA DEL ORIGINAL SI USTED DESAPRUEBA QUE SU
HIJO O HIJA PARTICIPE EN LA PRESENTE INVESTIGACION

8 Para la elaboracion de este protocolo se ha tenido en cuenta el formulario del C.I. del Comité de ética del
Departamento de Psicologia de la PUCP
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Estimado padre, madre o apoderado (a):

Por favor, le agradezco la devolucion de esta copia del presente Consentimiento

Informado, solo si usted DESAPRUEBA que su hijo participe en la investigacion.

Yo, , declaro que soy

consciente de que la participacion de mi hijo 0 hija

que cursa el de

secundaria, seccion “ 7, es enteramente voluntaria y NO doy mi consentimiento para
que participe en la investigacion.

He recibido informacién escrita sobre el propdsito de la investigacion mencionada
anteriormente y la he leido con atencion. Me han dado la oportunidad de hacer preguntas
sobre la investigacion y la participacion de mi hijo o hija en ella.

Asimismo, se me inform6 que entregaran un reporte final de la investigacion a la
institucion educativa sobre los resultados de este estudio cuando este haya concluido.
Ademas, este reporte guardara el anonimato, por lo que no aparecera ningiin nombre, ya
sea de la institucion educativa como de los estudiantes participantes.

Entiendo que me quedaré con el original de este formulario de consentimiento e
informacion del estudio y que puedo pedir informacion cuando lo requiera. Para esto,
puedo comunicarme con la licenciada Lesly Ojeda Enciso al correo electronico

lesly.ojeda@pucp.pe o al teléfono 923-540-400.

Nombre completo del padre, madre de familia Firma Fecha
o apoderado (a) del estudiante

Lic. Lesly Isabel Ojeda Enciso

Nombre completo de la investigadora responsable Firma Fecha
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Apéndice D

Asentimiento informado para los estudiantes

PROTOCOLO DE ASENTIMIENTO INFORMADO PARA LOS
ESTUDIANTES DE 4.° DE SECUNDARIA’

El proposito de esta ficha de asentimiento informado es proveerte una clara explicacion
de la naturaleza de esta investigacion, asi como tu rol en ella como participante.

Es muy grato dirigirme a ti, soy la Licenciada Lesly Ojeda Enciso y soy estudiante de la
Maestria en Cognicion, Aprendizaje y Desarrollo de la Facultad de Psicologia de la
Pontifica Universidad Catolica del Peru (PUCP) y, a través de la presente, solicito tu
asentimiento informado para que puedas participar en un estudio que estoy realizando,
asesorada por mi profesora, la doctora Maria Angélica Pease.

La meta de este estudio es identificar y analizar la relacién entre la eficacia
autorregulatoria y el uso de las estrategias de autorregulacién con el desempefio de
la escritura argumentativa en estudiantes del nivel secundario. Si accedes a participar
en este estudio, responderds a dos cuestionarios y resolveras un ejercicio de escritura
argumentativa, los cuales serdn tomados en 1 hora y 20 minutos. La direccion de tu
institucion educativa asignara el dia y el horario que estime conveniente para aplicarlos.

Tu participacion en este estudio es estrictamente voluntaria. Ademas, en los instrumentos,
no colocarés tus nombres, apellidos o cualquier otro simbolo que te identifique, ya que
estos seran codificados utilizando un nimero correlativo de identificacion, por lo que
nadie sabra quién lo contesto.

La informacion que se recoja sera tratada de manera estrictamente confidencial y no se
podré utilizar para ninglin otro prop6sito que no esté contemplado en esta investigacion.
Ademas, los datos y los instrumentos de recojo de informacion seran lacrados y
conservados en un lugar seguro por un periodo de tres afos; posteriormente, seran
destruidos.

Si tienes alguna duda sobre esta investigacion, puedes preguntarme en este momento.
Ademas, si te sintieras incomodo(a) en algin momento de la investigacion, puedes dejar
de participar sin que eso te perjudique.

Podras quedarte con el original de este asentimiento informado y entregarme la copia con
los datos que se te pide. Ademas, podras pedirme informacion sobre los resultados de este
estudio cuando este haya concluido. Para esto, puedes escribirme al correo electronico
lesly.ojeda@pucp.pe o llamarme al teléfono 923-540-400.

9 Para la elaboracién de este protocolo se ha tenido en cuenta el formulario del C.I. del Comité de ética del
Departamento de Psicologia de la PUCP
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Agradezco tu atencidn y participacion.

Yo, , del de secundaria,

seccion , declaro que recibi informacion sobre este estudio y he tenido la
oportunidad de discutir sobre el estudio y hacer preguntas.

Se me ha indicado que mi participacion en este estudio es estrictamente voluntaria y que
me daran a resolver dos cuestionarios y un ejercicio de escritura argumentativa, los cuales
se desarrollaran en 1 hora y 20 minutos.

La informacién que se recoja serd tratada de manera estrictamente confidencial y de forma
andnima.

Ademas, entiendo que puedo finalizar mi participacion en el estudio en cualquier
momento, sin que esto represente algiin perjuicio para mi.

Entiendo que podré quedarme con el original de este asentimiento y entregar la copia con
la afirmacion o negacion de mi participacion mas los datos que me piden en esta parte del
asentimiento informado.

También, me informaron que puedo pedir informacion sobre los resultados de este estudio
cuando este haya concluido. Para esto, puedo comunicarme con la licenciada Lesly Ojeda

Enciso al correo electronico lesly.ojeda@pucp.pe o al teléfono 923-540-400.

En consecuencia, a través de este documento, expreso mi voluntad de:

Sl NO

Dar mi asentimiento informado para participar en esta investigacion

sobre el desempefio y la autoeficacia en la escritura argumentativa.

Firma del Participante Fecha

Lic. Lesly Isabel Ojeda Enciso

Nombre completo de la investigadora responsable Firma Fecha


mailto:lesly.ojeda@pucp.pe

67

Apéndice E
Ficha de datos sociodemogréficos

I. Informacion general

A continuacién, encontraras un conjunto de preguntas sobre ti y tus padres. Marca “X”
en los casilleros correspondientes. Tus respuestas seran completamente confidenciales y
andnimas. En ese sentido, te pedimos que respondas con la mayor sinceridad todas las
preguntas.

Sexo: () Mujer ( ) Hombre
Edad:
Lengua materna: ( ) Castellano () Quechua ( ) Aymara ( ) Otra

(Cuadl es el grado de instruccion mas alto que tiene tu padre? Marca solo una
respuesta

( ) No tiene estudios

( ) Primaria incompleta

( ) Primaria completa

( ) Secundaria incompleta

( ) Secundaria completa

() Superior incompleta

() Superior completa

(Cual es la lengua materna de tu padre? Marca solo una respuesta
( ) Castellano

( ) Quechua

( ) Aymara

( ) Otra

(Cual es el grado de instruccion mas alto que tiene tu madre? Marca solo una
respuesta

( ) No tiene estudios

( ) Primaria incompleta

( ) Primaria completa

( ) Secundaria incompleta

( ) Secundaria completa

() Superior incompleta

() Superior completa

(Cual es la lengua materna de tu madre? Marca solo una respuesta
() Castellano

( ) Quechua

( ) Aymara

( ) Otra
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Tabla 1
V de Aiken para la evaluacion de la traduccion de los cuestionarios por 3 jueces
ftem Juez 1 Juez 2 Juez 3 Vv
EA01 1 0 1 0.67
EA02 1 1 0 0.67
EAO03 1 1 1 1.00
EA04 | | 0 0.67
EAOQ5 0 1 1 0.67
EA06 1 1 0 0.67
EAOQ7 1 1 0 0.67
EAO08 1 1 0 0.67
EA09 1 1 1 1.00
EA10 0 1 1 0.67
EATI 1 1 1 1.00
EAI2 1 1 1 1.00
EAI13 0 1 0 0.33
EAl4 1 1 1 1.00
EALS 1 1 1 1.00
EAT6 1 1 0 0.67
EAT7 0 1 0 0.33
EA13 0 1 0 0.33
EA19 1 1 0 0.67
EA20 1 1 1 1.00
EA21 0 1 0 0.33
EA22 1 1 1 1.00
EA23 1 1 1 1.00
EA24 0 1 1 0.67
EA25 1 1 0 0.67
EPAOI1 1 1 1 1.00
EPA02 1 1 0 0.67
EPAO3 1 1 1 1.00
EPA0O4 1 1 1 1.00
EPAO5 1 1 0 0.67
EPCO1 0 1 0 0.33
EPC02 1 1 1 1.00
EPCO03 1 1 1 1.00
EPC04 1 1 1 1.00
EPCO05 1 1 1 1.00
EPCO06 0 1 1 0.67
EPCO07 1 0 0 0.33



EPCO08
EPPO1
EPP02
EPPO3
EPP04
EPPO5
EPP06
EPPO7
EPP08
EPP09
EPP10
EPPI11
EPP12
EPP13
EPP14
EPP15
EPP16
EPP17
EPP18
EPP19
EPP20
EPP21

m e e e e e e e = e e O e O e = e O e = e

— = O k= e e e e e e e e e e e e e e e e

—t e ek O O = = b = e e O = = OO OO = =

1.00
1.00
1.00
0.67
0.33
0.67
0.67
1.00
0.67
1.00
0.33
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
1.00
0.67
0.67
0.67
1.00
1.00
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Tabla 2

Apéndice G

Validacion de la rdbrica por juicio de expertos

V de Aiken para la evaluacion de la rdbrica por 5 jueces
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[tems
Criterio 1
Criterio 2
Criterio 3
Criterio 4
Criterio 5
Criterio 6
Criterio 7
Criterio 8
Criterio 9

Juez 1

(e}

O = = e = = O

Juez 2

—_

—_ = O = = = OO

Juez 3

—_

—_ e = O = = = O

Juez 4

[S—

—_ e = O = e = e

Juez 5

[S—

O O = = = e

Vv

0.80
0.40
0.80
1.00
1.00
0.60
0.80
0.80
0.60
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Apéndice H
Medias y desviaciones estadndar segun sexo, lengua materna, instruccién de la
madre e instruccion del padre

Tabla 6

Medias (M) y desviaciones estandar (DE) segun sexo, lengua materna, instruccion de la madre e instruccion del
padre

Variables Eficacia Procesos Procesos de  Procesos Desempefio Desempefio

sociodemografic  autorregulatori ambientales comportamie personales en la escritura en la escritura

as a nto argumentativ  argumentativ
a a
(componente  (componente
1) 2)

M DE M DE M DE M DE M DE M DE

Sexo

Mujer 391 .78 471 107 393 .77 3.17 .62 1.61 .35 1.30 .39

Hombre 385 .83 460 1.09 381 .78 3.04 .63 1.55 .35 .19 .29

Instruccion del

padre

No tiene 352 - 4.06 - 34 - 2.57 - 133 - 1.00 -

estudios

Primaria 4.07 .63 494 .92 424 58 334 51 1.56 .34 1.16 .33

incompleta

Primaria 359 .63 436 .88 3.69 .64 3.01 .54 144 35 128 35

completa

Secundaria 3.74 .76 467 117 379 .84 3.02 .63 1.51 .30 1.14 24

incompleta

Secundaria 3.82 .84 460 1.08 382 .78 3.07 .65 1.58 .34 125 35

completa

Superior 419 .76 491 .99 440 .69 329 .60 .75 41 141 45

incompleta

Superior 4.09 .76 462 115 390 .78 320 .62 1.59 .39 1.27 34

completa

Instruccion de la

madre

No tiene 381 .65 430 .82 3.88 .30 3.09 .26 1.37 22 1.19 .26

estudios

Primaria 3.64 .64 461 121 372 .66 297 .55 1.51 .32 1.13 .22

incompleta

Primaria 3.76 .79 476 1.12 398 .77 321 .61 1.54 32 1.22 31

completa

Secundaria 3.77 .87 439 118 372 .86 298 .70 1.53 32 1.19 .32

incompleta

Secundaria 3.88 .77 473 .97 3.88 .78 312 .64 1.1 .35 124 34

completa

Superior 4.01 .83 483 1.05 397 .73 3.18 .57 1.63 .38 1.37 45

incompleta

Superior 422 78 489 1.03 415 .64 335 .52 1.71 41 144 41

completa




