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 Capítulo 1: Planteamiento del problema  

 

1.1 Contextualización 

 

1.1.1 Localidad.  

El Instituto Pedagógico Nacional está ubicado en la localidad de Usaquén, al nororiente 

de la ciudad de Bogotá. Usaquén limita al norte con dos municipios aledaños: Chía y Sopó; al 

sur con la localidad de Chapinero; al oriente con los Cerros Orientales junto con el municipio 

de la Calera y al occidente con la localidad de Suba.    

Usaquén fue en principio asiento de extensas veredas hoy en día urbanizadas en su 

mayoría a través de parques, zonas residenciales, zonas militares y centros comerciales. La 

actividad económica y empresarial de la localidad se concentra en la prestación de servicios 

como: comercio y reparación de vehículos automotores; centros comerciales; hotelería y 

restaurantes; actividades inmobiliarias; transporte y comunicaciones; e instituciones privadas 

de educación superior.  

Con 441 mil habitantes Usaquén es la séptima localidad de Bogotá con mayor número de 

población. En ella convergen desde el estrato uno (1) hasta el seis (6), sin embargo, predominan 

la clases sociales media y alta, donde el estrato cuatro (4) ocupa el mayor promedio de predios 

en la zona urbana de la localidad.   

La localidad se compone de nueve (9) unidades de planeación zonal y 77 barrios o 

sectores catastrales. El Instituto Pedagógico Nacional se encuentra ubicado en el barrio Bella 

Suiza perteneciente a la Unidad de Planeamiento Zonal Country Club. Esta UPZ está localizada 

en el sector sur de Usaquén con una extensión que representa el 7,5%  del área local. Limita al 

norte con la Avenida Contador o Avenida Calle 134; al sur con la Avenida Callejas o Avenida 

Calle 127; al oriente con la Avenida Laureano Gómez o Avenida Carrera 9; y al occidente con 

la Avenida Paseo de los Libertadores o Avenida Carrera 45. Asimismo, dentro de la UPZ se 
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encuentran el centro comercial Unicentro y el parque El Country, estos son importantes por ser 

zonas económicas y culturales de esparcimiento social de los residentes del barrio.    

1.1.2 Caracterización de la institución.  

El Instituto Pedagógico Nacional fundado el 9 de marzo de 1927 se ubica en la calle 

127 con la carrera novena. Es de carácter nacional, inclusivo y mixto con jornada única. 

Actualmente el colegio recibe a 1580 estudiantes ofreciendo los niveles de educación de: 

preescolar, básica, media  y educación especial.  

En cuanto a la infraestructura, el Instituto Pedagógico Nacional funciona en dos 

edificaciones de una y dos plantas. En la construcción de una planta se ubican los salones 

disponibles para los estudiantes de educación especial, educación preescolar y básica. 

Adicionalmente, en esta parte se puede encontrar la sala de bilingüismo. En el edificio de dos 

plantas se encuentran los salones disponibles para los estudiantes de educación media. Además, 

en este edificio se encuentran la plaza principal para eventos culturales de impacto institucional, 

restaurante escolar, biblioteca, tres salas inteligentes, laboratorio, salas de profesores, dos 

coordinaciones académicas y dos de convivencia. En este edificio, en el segundo piso está el 

salón de clases disponible para el grado 804, el cual cuenta con dos tableros, un escritorio y 30 

puestos individuales. El aula es amplia y con buena iluminación  natural gracias a un ventanal 

que posee. En las paredes se pueden ver el horario de clases y algunos trabajos realizados por 

los estudiantes para conmemorar fechas especiales. 

Cabe resaltar que alrededor de las dos edificaciones se encuentran amplias zonas verdes 

con canchas múltiples y de fútbol. También, se puede encontrar un tren antiguo que la 

comunidad escolar ha acogido como un símbolo de la institución.  

El Proyecto Educativo Institucional en el Instituto Pedagógico Nacional está orientado a 

la investigación y mejoramiento de las prácticas  de enseñanza y aprendizaje por parte de los 

estudiantes y profesores de la Universidad Pedagógica Nacional. Por esta razón, la misión del 
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colegio se consolida en fomentar la innovación, investigación y práctica docente, liderando 

procesos pedagógicos en la educación especial y formal. Todo esto con el fin de brindar 

educación para el desarrollo humano de niños y adolescentes que deberán enfrentarse con los 

nuevos retos de la sociedad. Igualmente, la visión del colegio se dirige al reconocimiento en 

calidad educativa, en innovación e investigación pedagógica y práctica docente a nivel local, 

nacional e internacional. Logrando con esto, la formación de ciudadanos interdisciplinares con 

valores estéticos y éticos, los cuales favorezcan la construcción de una sociedad democrática y 

pluralista.   

El colegio desarrolla proyectos transversales como: PEGRE (Plan Escolar para la Gestión 

de Riesgo, Prevención y Respuesta a Emergencia), PRAE (Proyecto Ambiental Escolar de la 

Institución Educativa) y PILEO (Proyecto Institucional anual de la Lectura, Escritura y 

Oralidad) y el  Proyecto Fronteras. Adicionalmente, para la educación media el colegio ofrece 

a los estudiantes la participación en cuatro énfasis: Social crítico, Matemático-tecnológico, 

Artístico y Grupo de lo vivo. Para los estudiantes de educación básica se ofrecen cursos 

extracurriculares de las diferentes ramas del saber y el deporte que les permita fortalecer su 

desarrollo cultural en el tiempo libre después de la jornada académica.   

1.1.3 Contextualización de la población escolar.  

La caracterización de la población escolar se llevó a cabo durante la primera fase de la 

investigación, específicamente entre marzo y junio del 2019, por medio de la observación no 

participante y la encuesta (ver anexo 1). Los dos objetivos a los que se apuntó fueron recolectar 

información fidedigna, por una parte, de las dinámicas socio-afectivas en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de la clase de lengua castellana, y por otra parte, de los aspectos 

personales, familiares y la percepción académica de los adolescentes.  

Con la información obtenida (ver anexo 2), se determinó que el grado 804 estaba 

conformado por 30 estudiantes: 18 niñas y 12 niños, con edades que oscilaban los 13 y 16 años. 
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Además, el 40% de los estudiantes del salón ingresaron al colegio durante los dos últimos años, 

lo que significaba que aún estaban en una etapa de asimilación con las dinámicas y procesos de 

enseñanza y aprendizaje del Instituto Pedagógico Nacional.    

En lo concerniente al ámbito familiar, el 43% del grupo vivía en familias nucleares de 4 

o 5 personas, el 30% en familias monoparentales, el 23% en familias reconstituidas y el 3% en 

familias extendidas. Por otra parte, el 74% de los padres eran empleados, el 16% trabajadores 

independientes y el 10% pensionados. Adicionalmente, solo el 3% de los estudiantes tenían 

familiares vinculados con la Universidad Pedagógica Nacional y el 23% vinculados con el 

Instituto Pedagógico Nacional (ver anexo 2).  

En cuanto a los gustos personales, los estudiantes manifestaron preferencias por los 

deportes; los videos y películas; la música y salir a parques. En los gustos por la lectura y la 

escritura, importantes para esta investigación, el 76% de los estudiantes manifestaron gusto por 

la lectura mientras por la escritura solo el 36% manifestó interés. También, se conoció que todos 

los estudiantes contaban con el servicio de internet en sus hogares  razón por la cual el 93% de 

los estudiantes ocupa su tiempo libre en las redes sociales (ver anexo 2). 

Respecto al ámbito académico, los estudiantes mostraron mayor interés por las 

asignaturas de biología, educación física e inglés. Por el contrario, los estudiantes mostraron 

mayor rechazo para las clases de matemáticas, historia y español (ver anexo 2). Sin embargo, 

al momento de dar razones los estudiantes atribuyeron su falta de interés por las clases a las 

didácticas del profesor.  

En lo concerniente a las dinámicas de la clase de lengua castellana registradas en diarios 

de campo (ver anexo 3), se observó que la mayoría de las clases los estudiantes se organizaban 

en seis filas con dirección al tablero.  La profesora siempre iniciaba sus clases con un ejercicio 

de lógica y posteriormente con la lectura en voz alta de un cuento.  Los estudiantes debían 

escribir y socializar un comentario libre con respecto al texto leído. Después de estas dos 
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actividades, en la clase usualmente se desarrollan guías impresas de trabajo, consultas en la 

biblioteca y exposiciones. 

La convivencia del grupo era buena y no se evidenciaron roces internos entre los 

estudiantes. La relación entre la profesora y los alumnos no era tensa y no se presentaron 

situaciones graves que afectarán las clases. El único problema que se observó fue la falta de 

atención por parte de los estudiantes hacia la profesora, aunque por momentos a través de la 

lectura y algunas actividades de lógica la profesora logró mantenerlos en la clase, la mayor 

parte del tiempo los estudiantes se encontraban jugando, hablando, usando el celular y algunas 

veces de pie. A esto, la profesora usaba como estrategia cambiar de puestos a los estudiantes 

frecuentemente pero la situación no mostró cambios significativos debido a que todos los 

estudiantes se llevan bien en términos generales.   

1.2 Diagnóstico 

A partir de la observación en el aula se identificó que las dinámicas de la clase de lengua 

castellana apuntaban a desarrollar los niveles de comprensión y producción escrita de los 

estudiantes del grado 804. Desde los resultados de la encuesta, se reconoció que aunque había 

unas concepciones negativas por parte de los estudiantes frente a la clase, por el contrario, el 

grupo tenía concepciones positivas frente a la lectura y la escritura, lo cual se reflejaba en su 

participación en las actividades de clase.   

Con el objetivo de conocer el nivel de los estudiantes respecto a la comprensión y la 

producción escrita en la clase de lengua castellana, se aplicó una prueba diagnóstica educativa 

(ver anexo 4)  del área de lengua diseñada a partir de dos referentes: por una parte, adaptada del 

material para realizar diagnóstico en lengua y competencias lingüísticas diseñado en el 2016 

por el Gobierno de Mendoza, en Argentina; y por otra parte, a partir de los Estándares Básicos 

de Competencia del Lenguaje para grado octavo.  
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La prueba constaba de un cuestionario de 14 preguntas (abiertas y selección múltiple) 

dividido en tres partes, con el fin de conocer los niveles de comprensión (ver anexo 5) (literal, 

inferencial y crítico-intertextual) del grupo a través de seis estrategias de comprensión 

(pragmática, lexico-semantica, superestructural,  macroestructural, microestructural y 

paratextual) frente a textos multimodales (tira cómica Mafalda) y textos escritos (Annabel Lee 

de Edgar Allan Poe y K-POP Texto informativo).  

La producción escrita se evaluó a partir de la invitación a escribir en los bocadillos de la 

tira cómica, la elaboración de un texto y la respuesta de las preguntas abiertas. Para esta 

habilidad se buscó conocer el nivel de las competencias discursivas, lingüísticas y 

sociolingüísticas de los estudiantes (ver anexo 6).  

       1.2.1 Resultados comprensión lectora.  

De acuerdo con los datos obtenidos, el nivel de comprensión lectora de los estudiantes 

del grado 804 fue de Medio-Alto (ver anexo 7). 

El nivel literal el promedio fue Medio, pues en la comprensión literal de textos 

multimodales el 86% del grupo logró identificar elementos visuales a través del uso de la 

estrategia paratextual y solo 14% mostró problemas de compresión de los elementos de este 

tipo de texto. Por el contrario, frente a los textos escritos aunque los estudiantes lograron usar 

estrategias macroestructurales para caracterizar personajes y eventos dentro del texto, las 

estrategias de desambiguación léxica y microestructurales mostraron malos resultados. Por 

ejemplo, para dar el significado de una palabra definida en el mismo texto, solo el 7% del grupo 

entendió cuál era el concepto de la palabra. Un segundo ejemplo, para resolver un ambigüedad 

léxica el 59% de la clase no logró encontrar el significado de la palabra dentro de la oración, ni 

tampoco en su repertorio lingüístico un sinónimo adecuado para la palabra desconocida. 

En el caso de la comprensión inferencial el nivel de los estudiantes fue Medio-Alto. Frente 

al texto multimodal el 100% de los estudiantes logró inferir la situación planteada por los 
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elementos visuales, el 52% obteniendo un resultado óptimo al incluir sus propios textos acorde 

a las imágenes. Además, el 79% logró sintetizar el sentido global del texto multimodal. Por otro 

lado, frente a los textos escritos a través de estrategias superestructurales y macroestructurales, 

el 86% del grupo logró identificar el tipo de texto leído, el 62% reconoció los elementos 

característicos del tipo de texto y el 100% infirió la estructura prototípica en la que se desarrolló.    

En cuanto la comprensión crítica el nivel del grupo fue Medio-Alto. El 41% de los 

estudiantes logró identificar intenciones presentes dentro de los textos escritos, frente a las que 

tomaron una postura desde su propio punto de vista, reconociendo las implicaciones del 

contenido del texto. El 52% de la clase asumió una posición frente al texto utilizando la 

información explícita del texto, por lo tanto muchos de los comentarios hacia las implicaciones 

del contenido no fueron del todo claro. Adicionalmente, cabe resaltar que el 3% del grupo logró 

establecer relaciones intertextuales con otros textos del autor para tomar postura frente al texto.  

       1.2.2 Resultados producción escrita.  

El nivel de la producción escrita de los estudiantes del grado 804 se promedió en Medio-

Bajo (ver anexo 8). 

Referente a la competencia sociolingüística el promedio del  nivel de los estudiantes fue 

Medio-Bajo. El 52% de los estudiantes obtuvo el nivel Medio y el 41%  Bajo debido a que los 

textos de los estudiantes no presentaban una intención comunicativa o se hacía confusa a 

medida que se avanza en el texto. Además, los textos no desarrollan objetivos comunicacionales 

ni presentaban el registro lingüístico formal requerido pues no tenían en cuenta un lector 

posible. 

En la competencia discursiva, el nivel del grupo fue Bajo-Alto porque presentaban los 

problemas de estructura textual, coherencia y cohesión. Aunque los estudiantes comprendían 

las estructuras textuales y prototípicas de un texto, al elaborar sus escritos el 93% de los 

estudiantes no seguían o no presentaban la estructura textual solicitada pues su producción era 
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mínima y oracional. En cuanto a la coherencia, en el 97% de los escritos los enunciados no 

tenían un orden lógico o esperado y en un 38% no se encontró el sentido global determinado. 

Igualmente, los datos obtenidos mostraron que el 94% del grupo presentó problemas de 

cohesión en sus escritos, ya que en el 61%  de los textos las conexiones entre enunciados no 

eran claras o no existían, sumado también, que los elementos del texto no presentan una unidad 

temática.  

Sobre la competencia lingüística el diagnóstico arrojó que el nivel del grupo fue Medio-

Bajo. El 55% de los escritos presentaban menos de 10 errores gramaticales u ortográficos, 

mientras que el 45% presentó más de 10 errores. Entre los principales errores gramaticales 

encontrados fueron oraciones sin sujeto, tiempos verbales, concordancia gramatical. En los 

errores ortográficos los más comunes fueron el uso de la b y la v, el uso de la h y el uso de 

signos de puntuación.  

Adicionalmente, a estos resultados de la prueba diagnóstica en cuanto la escritura, se 

pueden mencionar dos actitudes que se reconocieron a través de la observación en clase. En el 

primer caso, en un ejercicio de consulta realizado en la biblioteca, al solicitárseles a los 

estudiantes reseñar información de páginas de internet sobre un tema en específico, los 

estudiantes copiaban la información exactamente como aparecía en la pantalla del computador, 

en un caso copiando hasta los avisos publicitarios de la página sin ser consciente  de que no 

tenían nada que ver con la búsqueda. En el segundo caso, en un ejercicio en clase en el que 

tenían que entregar un texto con un comentario sobre un libro de cuentos, ningún estudiante 

cumplió con los parámetros exigidos por la profesora titular, ya que la mayoría de ellos no 

realizaron ningún proceso para llevar a cabo el ejercicio, limitándose a producir sus comentarios 

en un solo párrafo. 

A manera de conclusión, los datos recolectados a través de la prueba diagnóstica y los 

diarios de campo evidenciaron que el grado 804 tiene un nivel mayor de comprensión lectora 
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que de producción escrita. Así las cosas, aunque los estudiantes usan estrategias para la 

comprensión de los textos y no tienen problemas graves para reconocer información explícita 

e implícita; al momento de llevar estas estrategias a la producción escrita, el nivel de su 

competencia sociolingüística, discursiva y lingüística no les permitieron expresar formalmente 

sus ideas. Un ejemplo claro arrojado por la prueba fue la elaboración de un esquema textual a 

partir de un texto. Aun cuando los estudiantes comprenden la macroestructura de un texto, ya 

sea multimodal o escrito, al momento de jerarquizar las ideas para producir su esquema, sólo el 

7%  logro relacionarlo lógicamente, del 93% restante, el 6% prefirió usar dibujos y 23% dejó 

el espacio en blanco.     

1.3 Delimitación del problema 

Desde la observación en el aula, la encuesta y la prueba diagnóstica aplicadas al grado 

804 del Instituto Pedagógico Nacional, se logró evidenciar que las dificultades más relevantes 

en el desarrollo de sus competencias del lenguaje se presentan en la escritura. Dichas 

problemáticas se podrían enmarcar en dos: la limitación para la producción de textos escritos y  

la falta de reflexión sobre el proceso de escritura. 

Respecto a la limitación de los estudiantes para producir textos escritos, se evidenció que 

los inconvenientes eran en la estructura formal del texto. Una de las causas de los problemas de 

la producción escrita era una práctica frecuente a partir de textos literarios  y narrativos. Debido 

a que en la clase se trabajó continuamente con comentarios libres sobre cuentos, con el 

propósito de estimular el gusto por la lectura y la escritura, la producción escrita de los 

estudiantes se mantuvo en un registro informal y sin seguir estructuras textuales. Esto reveló 

que si bien los estudiantes mejoraron en sus procesos de comprensión frente a textos escritos, 

por otra parte, la escritura de los estudiantes era limitada puesto que desconocían cómo 

organizar, enlazar y presentar sus ideas claramente. Esto generaba que aunque los estudiantes 

sentían un gusto por la escritura, al momento de producirlos sintieran temor, bloqueo o 
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desconfianza de sus escritos; así, al momento de socializar sus comentarios preferían 

compartirlos e improvisarlos desde la oralidad que realizar la lectura en voz alta.  

A razón de lo anterior, los problemas en la producción textual escrita eran más evidentes 

en las actividades en las que la intención comunicativa y el tipo de texto exigían una adecuación 

formal al registro. Debido al continuo trabajo con la estructura genérica de los textos narrativos, 

cuando los estudiantes debían producir textos que correspondían a los tipos de textos 

académicos o científicos como las reseñas o textos expositivos, los cuales implicaban 

estructuras formales menos flexibles y que no se habían adquirido; la producción de los 

estudiantes se basaba en frases aisladas del contexto situacional y sin intención comunicativa, 

que no soportan la autonomía necesaria para estos tipos de textos. 

Asimismo, la falta de reflexión sobre el proceso de escritura afectaba notoriamente la 

producción textual escrita de los estudiantes. Como señalan Cárdenas y Medina (2015) los 

estudiantes han concebido el acto de la escritura como una tarea impuesta por el docente y 

evaluada como un producto sin uso significativo sobre la realidad. Por esta razón, en muchas 

de las actividades los estudiantes solo realizan sus escritos para no obtener una mala nota, 

dejando de lado cualquier estrategia para conocer u optimizar sus habilidades discursivas. Esto 

resulta perjudicial puesto que no hay ninguna reflexión ni conciencia por parte del estudiante 

sobre la exploración del lenguaje escrito y sus utilidades para la academia y la vida misma.  

Debido al bajo nivel de la escritura de los estudiantes y a la falta de conciencia y reflexión 

sobre el proceso de escritura, lo que se propone es la implementación de una propuesta orientada 

por las estrategias metacognitivas para mejorar la producción textual escrita de textos que 

requieren registros formales como las reseñas. Esto por dos razones relacionadas a lo 

anteriormente señalado, por una parte, la necesidad de concientizar a los estudiantes de la 

autonomía del texto, gracias al conocimiento de cómo funciona el lenguaje escrito; y por otra 

parte, y aún más importante, la necesidad que conozcan una serie de herramientas cognitivas 
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que los guíen metodológicamente en su producción escrita. De igual manera, ya que por el 

número de estudiantes resulta difícil que el profesor logre intervenir en el proceso particular de 

cada estudiante, la metacognición con su sentido autorregulador permite a cada alumno tomar 

conciencia  sobre su propio proceso, empleando el conocimiento adquirido sobre los aspectos 

formales del texto y su proceso de producción. 

1.4 Antecedentes del problema 

Con la finalidad de conocer lo que se ha investigado en torno al uso de estrategias 

metacognitivas para la producción textual escrita se realizó una revisión de 6 investigaciones a 

nivel nacional e internacional. A nivel nacional, se consultaron cinco trabajos de grado, tres de 

ellos de pregrado de la Universidad Pedagógica Nacional, uno de pregrado de la Universidad 

del Tolima y un trabajo de grado para especialización en pedagogía de la Universidad 

Pedagógica Nacional. A nivel internacional, se consultó un artículo investigativo de la 

Pontificia Universidad Católica de Valparaíso de Chile. 

De acuerdo con la revisión, se halló que las investigaciones fueron de corte cualitativo. 

El procedimiento metodológico que predominó fue el enfoque de investigación-acción, solo el 

articulo internacional utilizó el enfoque de investigación empírica. Además, todas las 

investigaciones se realizaron en instituciones educativas de primaria y secundaria.  

Con la intención de brindar un panorama que refleje las partes más importantes de estos 

estudios, se agruparon en tres aspectos: problemas que identificaron, estrategias utilizadas para 

resolver los problemas y conclusiones generales.  

En el primer aspecto, los problemas que fueron identificados giran en torno a la 

producción textual escrita de los estudiantes. Las principales dificultades en la escritura que 

predominaron en las investigaciones fueron una producción informal, fragmentada y oracional; 

sin propósito definido ni intención comunicativa; sin caracterización de un lector posible; 

confusión en la tipología textual; errores gramaticales y ortográficos; y problemas de coherencia 
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y cohesión. Algunas de las causas de estos problemas en la producción textual se pueden ver 

por ejemplo en Rojas (2014) que observó que las dificultades en la escritura de los estudiantes 

de grado quinto del colegio Carmen Teresiano fueron consecuencia de la elaboración de escritos 

solo para la obtención de una nota y no con un fin comunicativo. Sierra y Rosas (2013) 

identificaron que los estudiantes de grado cuarto tenían problemas en la escritura debido a la 

práctica frecuente dictado por parte de la profesora, lo cual generó la apatía de los estudiantes 

hacia la escritura.   

Por su parte, Ladino,  Alonso y Sánchez (2016) evidenciaron que aunque los estudiantes 

de grado octavo del Colegio San Paulo de Tocancipá podían expresar sus ideas verbalmente, 

no obstante, los estudiantes evidenciaban desconfianza para elaborar textos escritos debido a 

que eran evaluados a través de la corrección de redacción por parte del profesor, razón por la 

cual muchos de ellos optaron por no escribir nada, obteniendo malos resultados en su proceso 

académico. De manera similar, Alape (2016) reveló que los estudiantes de grado séptimo de 

IED Prado Veraniego consideraban la escritura como una actividad de castigo pues solo 

escribían para recuperar notas, por lo tanto, su producción textual escrita era oracional con 

aversión por la escritura formal.  

Respecto al segundo aspecto, las investigaciones diseñaron propuestas de intervención 

pedagógica basadas en estrategias metacognitivas y tipología textual para mejorar la producción 

escrita de los estudiantes. En cuanto a las estrategias metacognitivas, Alape (2016) apuntó al 

desarrollo de las habilidades cognitivas de los estudiantes por medio del análisis de textos 

expositivos producidos en clase. Igualmente, Rojas (2014) enfocó su unidad didáctica en las 

estrategias metacognitivas propuestas por Hayes y Flower de planificación y autorregulación 

para mejorar la producción escrita de sus estudiantes. Por otra parte, Ladino,  Alonso y Sánchez 

(2016) decidieron fortalecer la confianza de la producción textual escrita de los estudiantes 

desde la socialización de los diferentes tipos de textos. Asimismo, Durán (2013) implementó 
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una propuesta orientada desde las estrategias de metaescritura, la tipología textual y textos 

multimodales para promover la composición escrita de los estudiantes del grado séptimo en el 

IED Manuel E. Patarroyo. 

Entre las investigaciones indagadas se destacan tres conclusiones generales. La primera, 

debido a que los estudiantes de los diferentes grados e instituciones mostraron apatía o aversión 

por los textos formales, es importante promover prácticas no solo con textos escritos sino 

también con textos multimodales, pues en las propuestas en las que los estudiantes interactuaron 

con ayudas visuales o audiovisuales el mejoramiento de la producción escrita fue más 

significativa. Como segunda conclusión, las estrategias metacognitivas contribuyeron a la 

autorregulación de los estudiantes para que fueran ellos mismos quienes planificarán, revisarán, 

hicieran correcciones y evaluarán sus producciones escritas dejando de lado la supervisión y 

evaluación por parte del profesor.  

Como tercera conclusión, de acuerdo con los estudios, aunque se evidenciaron 

mejoramientos significativos en la producción escrita, no se puede confiar que se deba sólo a 

la enseñanza de las estrategias metacognitivas. Es decir, otros elementos como la secuenciación 

didáctica por parte de la propuesta de intervención pedagógica resultan fundamentales para 

obtener buenos resultados. Así, por ejemplo, en la investigación llevada a cabo en Valparaíso 

en Chile por Poblete (2005), al realizar una encuesta a 46 estudiantes de educación básica que 

produjeron textos, se obtuvo que ninguno aplicó al 100% las estrategias metacognitivas de 

planificación, textualización, revisión y monitoreo, sin embargo, su producción textual fue 

óptima.  

Amanera de conclusión, estas investigaciones consultadas contribuyeron a fortalecer la 

construcción de la propuesta de intervención pedagógica y la base teórica que sustenta este 

proyecto. En otras palabras, los referentes teóricos construidos por los investigadores aportaron 
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autores y lecturas que no solo complementaron, sino además, permitieron contemplar factores 

relevantes que son necesarios reflexionar para la implementación de la propuesta.  

Específicamente, al encontrar una división en las implementaciones de las 

investigaciones entre la metacognición y la tipología textual, lo que se busca en este proyecto 

es trabajar relacionando directamente estos dos referentes teóricos. Es así como el diseño e 

implementación de la propuesta de intervención pedagógica se sustenta a partir del vínculo 

interdisciplinar que se crea entre las estructurales textuales postuladas desde la lingüística 

textual y los subprocesos del modelo de composición escrita suscitado desde la metacognición.  

A partir de este enfoque, este proyecto encuentra su relación pero también su disyunción 

con los antecedentes previamente citados. Esta unidad ha permitido desarrollar una secuencia 

didáctica que comprende los dos estudios del lenguaje considerados por Martínez (1994) para 

la construcción de propuestas pedagógicas. El lenguaje como conocimiento, con un énfasis en 

el estudio de un sistema abstracto; y por otra parte, el lenguaje como comunicación, con énfasis 

en cómo hacer uso de este. Así, centrándonos en el texto al mismo tiempo que en estrategias y 

habilidades para su producción, partimos de la consideración de que toda producción textual 

escrita es un proceso comunicativo en el que convergen la función conceptual y la función 

comunicativa del lenguaje.  

 1.5 Justificación del problema 

Debido a los resultados obtenidos por medio de la observación y el diagnóstico, este 

proyecto parte del problema identificado en el nivel de la escritura de los estudiantes del curso 

804 del Instituto Pedagógico Nacional. En este sentido, es pertinente la implementación de la  

propuesta pedagógica ya que busca mejorar la producción textual escrita enfocándose en asistir 

dos necesidades específicas. Por una parte, la necesidad en que los estudiantes consigan 

organizar en un registro formal sus producciones escritas; a la vez que, por otra parte, la 
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necesidad de un modelo de composición que ayude a los estudiantes a realizar sus producciones 

en el sentido procesual e interactivo de la escritura.    

Así las cosas, en primera instancia, es importante conciliar a los estudiantes con la 

producción escrita a partir del  reconocimiento de las estructuras que permiten un lenguaje 

escrito. Desde allí, el proyecto resulta fundamental ya que por medio de la lingüística textual y 

sus elementos superestructurales, macroestructurales y microestructurales, posibilita que el 

estudiante organice sus escritos identificando las relaciones formales que propician la unidad 

textual. Así mismo, al lograr que los estudiantes constituyan textualmente sus escritos, de 

acuerdo con los niveles estructurales de la lingüística textual; otros elementos como situación 

e intención comunicativa, adecuación lingüística, coherencia y cohesión, se fortalecen 

simultáneamente al converger en la producción textual escrita. 

 En segunda instancia, es significativa esta investigación en el sentido que busca 

reconocer el valor didáctico que la metacognición puede aportar al mejoramiento de la 

producción textual escrita, a partir de un modelo metacognitivo de composición de escritura 

como el propuesto por Flower y Hayes (1981). Esto se debe a que desde lo observado en el 

aula, no basta solo con enseñar a los estudiantes el lenguaje escrito, sino que además, hay que 

orientar al estudiante para que reconozca la producción textual como un proceso cíclico 

cognitivo y no como un simple acto mecánico. Con la implementación de un modelo 

metacognitivo de escritura se logra que el estudiante identifique unos subprocesos o estrategias 

de planificación, transcripción y revisión, en las cuales el estudiante se convierte en un escritor 

activo al adquirir una metodología que le permite pensar qué hacer y cómo para lograr una 

producción escrita óptima. Además, gracias a la labor de esta investigación de implementar un  

modelo cognitivo y habituar en su práctica al estudiante, este va perfeccionando su producción 

hasta convertirse en un escritor experto logrando habilidades en el nivel de la escritura que lo 

ayudarán a lo largo de la vida académica. 
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Dicho lo anterior, de acuerdo con la implementación de este proyecto se apuesta por 

precisar que la escritura supone procesos y actividades cognitivas que activan y posibilitan el 

desarrollo de otras funciones como la atención,  la memoria, el razonamiento y el pensamiento. 

Es decir, con el desarrollo de la propuesta de intervención pedagógica no solo se mejora la 

producción textual escrita de los estudiantes, sino que también, se fortalecen procesos 

psicológicos mediados por la escritura que benefician significativamente las habilidades 

cognitivas del estudiante.  

1.6 Pregunta problema 

    ¿De qué manera se puede mejorar la producción textual escrita de reseñas  de los estudiantes 

del grado 804 del Instituto Pedagógico Nacional, a partir de la implementación de una propuesta 

orientada por las estrategias metacognitivas de planificación, transcripción y revisión? 

1.7 Objetivo general  

Mejorar la producción textual escrita de reseñas de los estudiantes del grado 804 del Instituto 

Pedagógico Nacional; a partir de la implementación de una propuesta orientada por las 

estrategias metacognitivas de planificación, transcripción y revisión. 

      1.7.1 Objetivos específicos 

1. Caracterizar la relación de la producción textual escrita con las estrategias metacognitivas 

de composición escrita a través de la producción de reseñas. 

2. Determinar el impacto del uso de las estrategias metacognitivas con el fin de mejorar la 

producción textual escrita teniendo en cuenta los elementos estructurales del texto: 

microestructura, macroestructura y superestructura. 

3. Identificar cuál de los subprocesos planificación, transcripción y revisión de las estrategias 

metacognitivas ofrece mayores beneficios para la producción textual escrita de reseñas. 
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Capítulo 2: Referente teórico 

2.1 La escritura y la producción textual escrita 

 

Las implicaciones de la escritura sobre la humanidad fueron revolucionarias. 

Puntualmente, como señala Martínez (1994) la invención de un sistema alfabético escrito 

convirtieron a la escritura no sólo en un instrumento para plasmar y explicitar el conocimiento 

de un grupo hablante, sino que además, la nueva forma de acceder al saber a través del lenguaje 

escrito varió las estructuras mentales de los hablantes.  Por lo tanto, resulta obvio que la 

escritura es un componente imprescindible para el desarrollo evolutivo del ser humano, dado 

que permite adquirir y crear conocimiento, potenciar las habilidades comunicativas, estimular 

los aspectos cognitivos y permitir el acceso a un mundo social y cultural. 

No obstante, la adquisición de la escritura no es tan sencilla como otras de las habilidades 

del lenguaje, no basta con ser hablante de una lengua para dominar su lenguaje escrito. Así, por 

ejemplo, algunos de los problemas en la producción escrita son consecuencia de que las 

personas escriben como hablan, induciendo que la única razón de la escritura es representar la 

lengua oral (Cárdenas & Medina, 2015).  A esta consideración se suman los aportes de  Ferreiro 

& Teberosky (1979) quienes plantean que “para acceder a una escritura -histórica e 

individualmente-  no bastaría con poseer un lenguaje, sería preciso, además, cierto grado de 

reflexión sobre el lenguaje que permita tomar consciencia de algunas de sus propiedades 

fundamentales” (p. 361). 

De esta manera, concordando con los estudios de Tolchinsky (1993) la escritura y el 

lenguaje escrito son dos formas distintas, cuyo desarrollo deben estudiarse independientemente. 

Por una parte,  la escritura es una acción física y simbólica en la que se hace uso de un sistema 
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de notación convencional (el alfabeto) para producir un escrito; y por otra parte, el lenguaje 

escrito es un conjunto virtual de formas de expresión discursivas que esperamos de los textos. 

   

2.2 Lingüística textual 

 

En este parecer, el lenguaje escrito ha cobrado cierta autonomía del acto simbólico de 

la escritura y requiere de una intervención educativa con el fin de dominarlo. A este propósito 

parece responder los estudios de la gramática del texto de Van Dijk (1980) donde se considera 

que todo texto funciona en contexto, pues la producción textual escrita es el resultado de un 

proceso discursivo y cognitivo complejo, en el que se desarrolla un tema organizadamente, 

haciendo uso de unos subprocesos estructurales que en la oralidad son inconscientes. 

Desde la lingüística textual, Van Dijk (1980) introduce varias categorías que analizan 

la organización del discurso: superestructura, macroestructura y microestructura. Dichas 

categorías han enriquecido el lenguaje escrito puesto que ya no se considera a la oración sino 

al texto como unidad de estudio, cambiándose el foco de atención por las propiedades textuales, 

su intención, el contexto, entre otros.  

Añadido a lo anterior, las estructuras textuales no se definen con relación a los 

enunciados aislados, sino en la totalidad del texto o en la consecución de fragmentos que 

configuran su unidad. De esta manera, se pueden reconocer en toda producción textual tres 

niveles estructurales. En primera instancia, una superestructura la cual es un tipo de esquema 

abstracto que se compone de una serie de categorías, que corresponden a la jerarquización y 

organización de la ideas según el tipo de texto (Van Dijk, 1978). Es decir, la superestructura es 

una línea virtual de representación en un texto, en el que tanto autor como lector pueden guiarse 

para el proceso ya sea bien de escritura como de comprensión. 

En segunda instancia, la macroestructura “es la representación abstracta de la estructura 

global del significado de un texto” (Van Dijk, 1978, p.55). Dicho de otro modo, la 
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macroestructura es el contenido semántico de la información organizada lógica y 

coherentemente con el objetivo de facilitar la comprensión global del texto. Por último, el texto 

se compone de proposiciones, expresadas en oraciones las cuales corresponden al nivel 

microestructural, con el objetivo de soportar cohesivamente los enlaces entre enunciados. 

Logrando así desde los enunciados y sus relaciones sintácticas mantener el contenido semántico 

del texto que se propone desde la macroestructura.  

Desde esta perspectiva, la producción textual escrita según lo estipulado por Cárdenas & 

Medina (2015) “no es solo un saber-hacer, sino sobre todo, un saber-pensar cuyos efectos son 

parte de la competencia para producir texto y vigilar los factores que lo conforman: propósitos 

comunicativos, procedimientos de elaboración, grado de información, género discursivo, 

imagen del autor y el lector, contenidos explícito e implícito, operaciones textuales, eliminación 

de ambigüedad,  etc.” (p.188). En otras palabras, vista como una competencia discursiva, la 

producción de textual escrita es un proceso consciente y reflexivo por parte del autor, quien por 

medio de unos conocimientos, estrategias y aptitudes utiliza el sistema convencional de la 

escritura y otros sistemas simbólicos para comunicar, exponer y argumentar sus ideas, 

dependiendo de las situaciones o necesidades comunicativas que demanden el contexto.  

2.2 Estrategias metacognitivas 

Para dicho saber-hacer y saber-pensar la producción de textual escrita, no se pueden dejar 

de lado las operaciones de control metacognitivo que permiten orientar y monitorear el proceso 

de elaboración de textos escritos. 

Gracias al creciente desarrollo del enfoque constructivista sobre el aprendizaje, la 

metacognición ha contribuido como área de investigación de la capacidad que tienen los 

individuos para reflexionar sobre sus procesos cognitivos.  Al hablar de metacognición Flavell 

(1978) se refiere a dos procesos centrales: a) “al conocimiento que uno tiene acerca de los 

propios procesos y productos cognitivos o cualquier otro asunto relacionado con ellos, por 
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ejemplo, las propiedades de la información relevantes para el aprendizaje” y, b) “a la 

supervisión activa y consecuente regulación y organización de estos procesos, en relación con 

los objetos o datos cognitivos sobre los que actúan, normalmente en aras de alguna meta u 

objetivo concreto”. En esta segunda concepción de la metacognición referente a la supervisión 

activa, implica que el sujeto utilice su conocimiento metacognitivo para autorregular y 

desarrollar unas estrategias procedimentales, que a medida que van siendo puestas en práctica 

van garantizando un mejor resultado.  

Ahora bien, la distinción entre el conocimiento cognitivo y una regulación cognitiva 

resulta vital la producción textual escrita, pues ya que esta es un proceso consciente y reflexivo 

complejo, es necesario que el estudiante conozca las estrategias cognitivas que beneficiaran 

dicho proceso. Al respecto, Cárdenas & Medina ( 2015) sustentan que al ser la escritura un acto 

transaccional e interactivo, por el cual se causan efectos cognoscitivos y comunicativos en el 

lector, no se puede dejar al azar una actitud metacognitiva, puesto que es en esta medida 

consciente en el que se garantiza el mejor aprendizaje de un conocimiento a través del texto. 

Por tal razón, el escritor debe estar en la capacidad distinguir y autorregular estrategias 

metacognitivas en su aplicación. 

Dicho lo anterior,  Flower & Hayes (1981) plantean un modelo en el que la producción 

escrita se da por medio de un proceso donde intervienen la memoria a largo plazo, el contexto 

donde se produce y los subprocesos que conforman el proceso de la escritura. De acuerdo con 

el modelo, aunque el conocimiento de las estrategias metacognitivas permanece en la memoria 

a largo plazo, es en los subprocesos del proceso de escritura donde se pueden percibir y 

optimizar.  

Dentro del proceso de la escritura Flower & Hayes (1981) distinguen tres subprocesos. 

El primero de estos, en la planificación el sujeto genera unas ideas a representar siendo capaz 

de trazar unos objetivos y organizar un plan para conseguirlos. En el segundo subproceso se da 
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la transcripción, es decir, las ideas son puestas en el lenguaje escrito siguiendo la organización 

planteada. Por último, en el subproceso de revisión se realizan dos operaciones: la lectura 

evaluativa y la corrección. Estas dos operaciones buscan evaluar y corregir tanto el texto 

producido como los subprocesos y los objetivos del proceso de escritura. Evidentemente, en el 

modelo propuesto por Flower y Hayes, el proceso de escritura llevado de la mano de las 

estrategias cognitivas, sólo tiene sentido en la medida en que el sujeto ejerza control sobre cada 

uno de los subprocesos, ya que a través de una autorregulación consciente es que las habilidades 

del sujeto para producir escritos se desarrollarán.   

 2.3 La reseña 

Con lo establecido hasta ahora, la producción textual escrita de un sujeto se fortalece 

gracias a la orientación, monitoreo y autorregulación de las estrategias metacognitivas en el 

proceso de escritura. Sin embargo, en el ámbito escolar en el que los estudiantes se encuentran 

entre los 13 y los 16 años, emplear las estrategias con el fin de transformar a los estudiantes en 

escritores expertos, solo puede pensarse a través de una práctica continúa con los textos que se 

encuentran en el mismo contexto educativo. Así las cosas, en la búsqueda de un tipo de texto 

que brinde condiciones propicias, resulta funcional la reseña ya que no solo es uno de los más 

requeridos en la academia, sino que además, por su estructura permite fortalecer habilidades 

tanto de producción textual escrita como de comprensión. 

         La reseña, afirma Niño (2008) es la presentación, de manera comentada y crítica, de una 

obra o escrito, en cuanto a su contenido y sus características generales, con el propósito de dar 

cuenta de él y orientar a los lectores potenciales en la selección que deben realizar” (p. 244). 

Por su parte, añade Sánchez (2007) que en cuanto a la reseña como un texto práctico del mundo 

de la academia, suele asociársele a las acciones de resumir y comentar, es decir,  el autor de la 

reseña asimila el pensamiento del autor de la obra para exponer minuciosamente unas ideas 

bajo una postura crítica y objetiva. De las anteriores concepciones, se deduce que el autor de 
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una reseña más que solo resumir una obra, gracias a la estructura textual de esta, organiza y 

presenta los aspectos más relevantes desde una perspectiva crítica propia. Por esta razón, la 

reseña se presenta en la academia como una herramienta no solo para acceder a distintas ramas 

del conocimiento y el fortalecimiento de la comprensión, sino además, permite al estudiante 

estructurar, evaluar, corregir y perfeccionar lo leído a través de su producción.   

En la academia, sostiene Lizcano (2012, p.197), se reconocen diferentes tipos de reseñas 

según el producto reseñado y la función con la que se escribe. Se destacan en el ámbito 

académico tres tipos: la reseña informativa o expositiva que divulga el contenido de una 

publicación requiriendo una lectura superficial; la reseña crítica o analítica que evalúa el 

contenido de una publicación requiriendo una lectura minuciosa; y la reseña literaria que 

expone y evalúa los aspectos más relevantes de una obra literaria. De estas, con la observación 

de las prácticas de enseñanza y aprendizaje en las clases de lengua castellana, se ha podido 

evidenciar que la reseña informativa o explicativa es la más empleada en la educación media. 

Dicha práctica de la reseña informativa en el aula, no se lleva solo en la escritura sino 

además en la lectura, puesto que muchos de los libros que presentan información a los 

estudiantes utilizan la reseña como herramienta para compartir sus contenidos. Sin embargo, a 

través de la observación en el aula se ha podido detectar que aunque los estudiantes comprenden 

la estructura y características de la reseña, aun no identifican cómo producirlas de manera 

adecuada. 

            En cuanto a la estructura y contenido de la reseña informativa o expositiva no hay un 

esquema o plantilla estándar que delimite claramente sus partes, ya que su producción depende 

de múltiples aspectos que recaen en la obra que se reseña, el campo disciplinar y la intención 

del reseñista. Sin embargo, tal como se puede apreciar en Niño (2008, p. 244), los aspectos 

estructurales a considerar son los siguientes: introducción bibliográfica dividida en a) un título 

breve y valorativo de la obra reseñada; b) datos bibliográficos que presenten a manera de ficha 
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técnica al autor, título de la obra, fecha de publicación, edición, volumen, número de páginas y 

otros elementos característicos de edición; un cuerpo de desarrollo: c) partes generales y 

presentación externa de la obra que puede presentar brevemente información del autor y su 

obra; d) resumen expositivo del contenido de la obra reseñada valorando con comentarios las 

ideas más relevantes; e) conclusiones en las que se sintetiza las ideas destacadas en la reseña y 

si es necesario se presenta un juicio valorativo. 

           A manera de conclusión, expuestos los fundamentos teóricos de este proyecto: la 

producción textual escrita, las estrategias metacognitivas y la reseña. Cabe resaltar que  

siguiendo la línea procesal del modelo de composición escrita propuesto por Flower y Hayes,  

las fases de planificación, transcripción y revisión corresponden a un desarrollo superestructural 

evidentes en la reseña. Es decir, el subproceso de planificación guarda relación con los datos 

bibliográficos que hacen parte de la estructura de la reseña, y su relación se estima porque en 

su desarrollo los estudiantes encuentran ejercicios de documentación de datos. A su vez, el 

subproceso de transcripción y el cuerpo de la reseña comparten relaciones en cuanto a su 

práctica de producción de ideas que se trasmiten bajo el ejercicio de la reescritura. Y finalmente, 

el subproceso de revisión y las conclusiones y valoraciones presentadas a la final de la reseña, 

conjuntamente se prestan al estudiante como herramientas valorativas del desarrollo del proceso 

de producción textual escritas. 

           Las relaciones mencionadas anteriormente no son llamadas aquí en vano, puesto que son 

estas las que no solo constituyen el componente teórico del proyecto de investigación, sino que 

además, son las relaciones entre estos conceptos las que justifican la materialización de este 

proyecto y su práctica pedagógica de la propuesta de intervención. Al existir estas relaciones 

procesales, este proyecto como su práctica se basan en el desarrollo de una serie de subprocesos 

que simultáneamente producen paso a paso el logro de los objetivos del proyecto mejorando la 

producción textual escrita.
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Capítulo 3: Metodología 

 3.1 Enfoque metodológico 

Este proyecto responde al enfoque de investigación cualitativa puesto que buscaba 

comprender los aspectos relacionados a la clase de lengua castellana y las interacciones entre 

los sujetos del proceso de enseñanza-aprendizaje, a partir de la observación en el aula. Ñaupas, 

Mejía, Novoa & Villagómez (2014) plantean que estilo de la investigación cualitativa es 

interpretativo, inductiva, multimetódica y reflexiva ya que posibilita al investigador 

comprender la realidad del fenómeno o problemática en el contexto natural, interpretando las 

acciones y comportamientos de los sujetos implicados.  

En este sentido, según Ñaupas et al. (2014) en el enfoque cualitativo el investigador es un 

instrumento mismo ya que la validez práctica de la investigación dependen de sus habilidades 

y destrezas interpretativas para contribuir a los problemas concretos de su área profesional. A 

esta razón, fue a partir de la interpretación de los datos observados,  recolectados y analizados 

que esta investigación diseñó una propuesta de intervención pedagógica para afianzar los 

procesos de escritura de los estudiantes de la clase de lengua castellana.   

3.2  Tipo de investigación 

El proceso metodológico adoptado en este proyecto fue de tipo investigación-acción 

dentro del marco de la educación, pues buscó contribuir al desarrollo de los procesos de 

enseñanza-aprendizaje de la clase de lengua castellana a partir de una propuesta de intervención 

pedagógica, la cual fue diseñada gracias a la observación y reflexión del contexto natural donde 

se llevan a cabo dichos procesos. Para Ñaupas et al. (2014) la investigación-acción educativa 

se entiende como la aplicación de una acción, diseñada a partir de una reflexión continua sobre  

la realidad, que no solo basta para conocerla sino para transformarla.  
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De acuerdo con Latorre (2003) la investigación-acción educativa se desarrolla en un ciclo 

de fases con forma espiral autoreflexiva. Este proyecto siguió las fases de la investigación-

acción propuestas por Latorre (2003)  planificación, acción, observación y reflexión. 

En la etapa de planificación se encuentra en la práctica educativa una problemática, cuyo 

propósito será conseguir un cambio significativo a través del diseño de un plan de acción que 

contribuya a mejorar la problemática identificada. Esta primera fase se llevó a cabo en la 

primera parte de la investigación, puntualmente en el primer semestre del 2019. Durante este 

periodo se caracterizó la población y el lugar de implementación de la investigación. Asimismo, 

se observaron las prácticas de enseñanza y aprendizaje de las clases de español en el curso 804 

del Instituto Pedagógico Nacional, aplicándose al mismo tiempo una prueba diagnóstica que 

nos permitió identificar y delimitar el problema de investigación, específicamente en la 

producción textual escrita; a partir de esta problemática se diseñó la propuesta de intervención 

pedagógica.  

Posterior a la etapa de planificación, la segunda fase del ciclo tiene como fundamento el 

actuar sobre la problemática, por lo tanto, el plan de acción es implementado. Esta fase de 

acción se desarrolló durante el segundo semestre del 2019, a partir de una secuencia didáctica 

con el objetivo de mejorar la producción textual escrita de reseñas de los estudiantes del grado 

804, teniendo en cuenta las estrategias metacognitivas; esta propuesta pedagógica constó de 

tres fases: planificación, transcripción y revisión; la cuales fueron implementadas en 11 

sesiones de aproximadamente 60 minutos cada una.   

Consecutivamente,  en la fase de observación sobre la acción es necesario observar, 

analizar, explicar y evaluar lo conseguido por la acción efectuada. Esta tercera fase de la 

investigación acción educativa, se efectuó el segundo semestre del 2019 y el primer semestre 

del 2020. Los resultados obtenidos a partir de los diarios de campo y los trabajos de los 

estudiantes fueron analizados de manera inductiva; se organizó los datos de acuerdo a una 
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matriz categorial teniendo en cuenta los referentes teóricos; desde allí se estipularon unos 

indicadores de logro con el fin de valorar los objetivos del proyecto, interpretando la 

información que emerge de los datos. Esta categorización, según Bonilla y Rodríguez (1997) 

permite establecer patrones que den cuenta de los procesos de los estudiantes y su respuesta a 

los objetivos planteados en el proyecto durante la aplicación de la propuesta de intervención 

pedagógica. Es decir, gracias a esta organización y análisis se logró interpretar en qué medida 

se lograron o no, los indicadores propuestos para mejorar la producción textual escrita. 

Finalmente,  después de la fase de observación sobre la acción se replantea el problema 

por medio de la reflexión. De esta manera, todos los datos conseguidos al final del ciclo, 

permitirán extraer una serie de conclusiones y significados, a través de los cuales se elaborará 

las nociones conceptuales y teóricas que construyen y transforman el conocimiento y la práctica 

educativa. Este proceso de reflexión tuvo lugar durante los meses de abril y junio del 2020, 

obteniendo las conclusiones y recomendaciones de la investigación, enfocándose 

pertinentemente en responder a los objetivos planteados y futuras implementaciones.  

3.3 Técnicas de recolección 

         Se entiende por técnicas los procedimientos utilizados en la investigación con el fin de 

recolectar la información primaria necesaria para identificar el fenómeno a estudiar y 

comprender. En este sentido, las técnicas que se utilizaron en esta investigación son la 

observación, la encuesta y la prueba diagnóstica. 

         3.3.1 Observación.  

Durante la investigación se utilizó la observación no participante la cual se caracteriza 

según Ñaupas et al. (2014)  por ser el proceso de conocimiento de un objeto o fenómeno en la 

realidad factual por parte de un sujeto cognoscente, sin embargo el investigador no interviene 

en los comportamientos y dinámicas de dichas realidades. Además, en este tipo de observación 

el investigador es más espectador que actor, por lo tanto debe tener rigurosidad con los 
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instrumentos necesarios para registrar los datos e información.   Para este proyecto, la 

observación no participante se llevó acabo en el aula de clases del grado 804 en la clase de 

lengua castellana. A través de la observación se logró caracterizar tanto el contexto institucional 

como a la población de escolar. 

         3.3.2 Encuesta.  

La encuesta es usada para obtener información sistematizada de las realidades, intereses 

y opiniones del grupo observado. Para esta investigación se diseñó una encuesta conformada 

por 20 preguntas abiertas, cerradas y de selección múltiple (ver anexo 1). La encuesta se aplicó 

en el primer semestre del 2019 para obtener información que permitiera caracterizar los 

estudiantes del grado 804 del Instituto Pedagógico Nacional. Para los fines del proyecto, la 

encuesta fue dirigida a los estudiantes con el fin de conocer su información personal y familiar, 

sentimientos, intereses y percepciones sobre temas relacionados a la clase de lengua castellana. 

Dicha información enriqueció la propuesta de intervención de la investigación (ver anexo 2).  

        3.3.3 Prueba diagnóstica.  

La prueba diagnóstica permite identificar el nivel de desempeño de las habilidades 

comunicativas de los estudiantes. De acuerdo a los propósitos del proyecto, la prueba de 

diagnóstica fue diseñada para evaluar la comprensión del lenguaje visual, la comprensión 

lectora y la producción textual. En este caso, la prueba diagnóstica fue adaptada del material 

para realizar diagnósticos en lengua y competencias lingüísticas diseñado en el 2016 por el 

Gobierno de Mendoza, en Argentina; y por otra parte, a partir de los Estándares Básicos de 

Competencia del Lenguaje para grado octavo. La prueba se aplicó en el primer semestre del 

2019 y constaba de un cuestionario de 14 preguntas abiertas y selección múltiple (ver anexo 4). 

3.4 Instrumentos 

       Los instrumentos son los medios materiales que posibilitan a la investigación recoger 

información veraz. En este proyecto se utilizaron los diarios de campo y cuestionarios.  
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        3.4.1 Diarios de campo.  

El diario de campo es un instrumento que ayuda a registrar y describir todas las 

dinámicas observadas en el grupo estudiado. En este instrumento se consignó las dinámicas de 

la clase de lengua castellana, las prácticas del docente a cargo y las intervenciones de los 

estudiantes tanto académicas como de convivencia (ver anexo 3).  

        3.4.2 Cuestionarios.  

El cuestionario de acuerdo con Ñaupas et al. (2014)  es un instrumento constituido por 

un conjunto sistemático de preguntas formuladas con el fin de obtener información concreta de 

los participantes para beneficio de la investigación. Las preguntas pueden ser de tipo cerrado, 

semicerrado, abierta o de selección múltiple. En esta primera parte de la investigación se utilizó 

el cuestionario para la encuesta y la prueba diagnóstico.  

3.5 Universo poblacional 

Este proyecto de investigación y su propuesta de intervención pedagógica están 

diseñadas para implementarse en el ciclo 4 de la educación Media en Colombia, 

específicamente en los grados octavos  y novenos de secundaría de todas las instituciones 

educativas de carácter público o distrital de Bogotá. 

3.6 Muestra 

Esta investigación se implementó con los estudiantes del curso 804 del Instituto 

Pedagógico Nacional, conformado por 30 estudiantes; 18 niñas y 12 niños, entre los 13 y 16 

años de edad, de estratos socioeconómicos 2, 3, 4 y 5 que residen en distintos lugares de la 

ciudad de Bogotá, principalmente en la localidad de Usaquén (ver anexo 2). 

3.7 Unidad de análisis y matriz categorial. 

          Para la guía del presente trabajo, se establece como unidad de estudio o de análisis la 

escritura. A partir de la pregunta problema y el referente teórico se construye una matriz 

categorial (ver tabla 1) con tres componentes: la producción textual escrita, las estrategias 

metacognitivas en el proceso de escritura y los textos expositivos. El proceso de análisis y 
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sustento teórico se abordó desde la lingüística textual de Van Dijk; el modelo metacognitivo de 

tres fases: planificación, transcripción y revisión propuesto por Flower y Hayes; y la reseña y 

sus características de acuerdo con Niño;  Lizcano; y Sánchez.  

 

Categoría Subcategoría Indicador  Autores 

Producción 

Textual Escrita 

Lingüística Textual 

      

      

      

      

      

      

      

 

      

● Identifica elementos 

superestructurales  con los cuales se 

organizan y presentan un texto. 

● Reconoce y usa elementos 

macroestructurales para las 

relaciones lógicas de coherencia de 

acuerdo con el contexto. 

● Distingue elementos 

microestructurales para ligar 

enunciados cohesivamente.  

Teun van Dijk; 

María Cristina 

Martínez; 

Jesús Alfonso 

Cárdenas Páez 

& Roberto 

Medina 

Bejarano. 
 

Estrategias 

Metacognitivas 

 

Planificación. 

      

      

      

      

      

Transcripción. 
 

 

      

      

Revisión. 

      

      

      

      
      

 

● Diseña un esquema en el que planea  

y organiza la información para la 

futura realización textual. 

 

 

● Implementa el plan a través de 

borradores para desarrollar la 

producción escrita. 

 

 

● Corrige el contenido y la forma del 

texto elaborado obteniendo una 

versión final. 

 

      

Linda Flower; 

John Hayes. 

John Hurley 

Flavell. 

      

La reseña. Reseña 

informativa. 

● Reseña la información reconociendo 

la relevancia y jerarquía de ideas del 

texto fuente.  

● Produce reseñas informativas o 

expositivas respetando las 

características de este tipo de texto. 

 

 

      

Víctor Miguel 

Niño;  Doria 

Constanza 

Lizcano; Jesús 

Sánchez.  

      

Tabla 1. Matriz categorial 
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3.8 Consideraciones éticas de la investigación 

 

Como corresponde con las estipulaciones legales de la Ley de Infancia y Adolescencia 

1098 de 2006, este trabajo investigativo protege de manera integral a los niños, niñas y 

adolescentes para garantizar sus derechos y libertades. Así pues, esta es una investigación que 

cuenta con el consentimiento informado de los padres de los estudiantes participantes, lo que 

establece una relación de armonía, cordialidad y respeto entre los estudiantes y el profesor 

investigador, el maestro titular de área y los padres y/o acudientes del grado 804 del Instituto 

Pedagógico Nacional.  
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Capítulo 4: Propuesta de intervención Pedagógica 

      

Este proyecto se desarrolla bajo una propuesta de intervención pedagógica que parte del 

conocimiento tanto del nivel de las habilidades del lenguaje de los estudiantes del grado 804 

del Instituto Pedagógico Nacional, como por otra parte, de los postulados teóricos 

metacognitivos sobre la escritura. Asimismo, se toma los presupuestos teóricos constructivistas 

del Aprendizaje Significativo de Ausubel, como perspectiva pedagógica que guía el diseño e 

implementación de la propuesta pedagógica. 

De manera más específica, se concibe el aprendizaje como el proceso en el que los 

contenidos son:  

Relacionados de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo que el alumno 

ya sabe. Por relación sustancial y no arbitraria se debe entender que las ideas se relacionan 

con algún aspecto existente específicamente relevante de la estructura cognoscitiva del 

alumno, como una imagen, un símbolo ya significativo, un concepto o una proposición 

(Ausubel, 1983, p.48). 

 Lo cual implica que la propuesta este centrada en relacionar los contenidos de la 

lingüística textual y las estrategias metacognitivas con estructuras cognoscitivas ya establecidas 

en los estudiantes, a partir de las cuales puedan filtrar estos nuevos conocimientos y asimilarlos 

en su estructura cognitiva. 

Por esta razón, al reconocer las deficiencias de los estudiantes respecto a la escritura, este 

proyecto se propuso a mejorar la producción textual escrita de los estudiantes, desde un 

paradigma teórico metacognitivo en el que se designa una serie de estrategias, actividades y 

funciones cognitivas para que lleve a cabo un estudiante con el objetivo de mejorar su proceso 

de aprendizaje, interiorizando una serie de mecanismos intelectuales que le ayudan a recabar, 

producir y evaluar la información (González, 1996). Por este motivo, lo que se realizó fue una 



36 
 

adaptación de dichas actividades o funciones cognitivas a una serie de estrategias didácticas 

que permitieran al estudiante reconocer qué hacer y cómo usar el lenguaje escrito para producir 

una reseña. 

Con esta intención, teniendo en cuenta lo propuesto por Díaz (2013) en el que una 

secuencia didáctica es el resultado de establecer una serie de actividades de aprendizaje que 

tengan un orden interno entre sí, vinculando experiencias previas y conocimientos para 

desarrollar un competencia especifica en el estudiante; se diseñó una secuencia estructurada en 

tres fases, cada una con sus propios objetivos a partir de los subprocesos o estrategias 

metacognitivas de planificación, transcripción y revisión del modelo de composición escrita de 

Flower y Hayes (1981). 

Fase de planificación 

 

La primera fase de planificación se diseñó teniendo en cuenta tres objetivos. Primero, 

conciliar al estudiante con la producción escrita. Segundo, que el estudiante identificara el 

concepto de esquema mental, características, funciones y garantías; y finalmente que lograra 

diseñar un plan que evidenciara el desarrollo estructural de su reseña. 

 Por lo tanto, con el fin de despertar el interés de los estudiantes en cuanto a la escritura, 

se exploró distintas formas de representación en la que ellos pudieran encriptar, desencriptar e 

interiorizar las peculiaridades de la escritura como un acto interactivo. Por esta razón, los 

ejercicios durante esta fase se realizaron por medio de alfabetos alternativos, con los cuales en 

un principio se les motivó a escribir mensajes personales para recuperar la curiosidad y el 

misterio por la escritura; y luego se les requirió párrafos descriptivos o informativos con 

registros formales como las noticias.   

Por otra parte, para el segundo y tercer objetivo se planteó desde el inicio la producción 

de reseñas, configuradas bajo la exploración y práctica de estrategias de planificación guiadas 

por el profesor. El principal ejercicio fue la construcción de manzanitas del Perú o 
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“comegalletas”, estas se utilizaron como material didáctico de adaptación de los objetivos y 

actividades propias de la planificación y creación de esquemas mentales. 

Es necesario resaltar que esta fase constó de cinco intervenciones realizadas en el mes de 

septiembre del 2019. Al final de esta fase los estudiantes escribieron una reseña del texto ¿Qué 

es el comic? Esta actividad se realizó en conjunto con la profesora titular del curso ya que en 

ese momento los estudiantes estaban viendo el tema de los textos informativos. Esta producción 

escrita se tuvo en cuenta para la recolección de datos. 

Fase de transcripción 
 

En la segunda fase de transcripción se procedió de acuerdo los siguientes tres objetivos. 

En primera medida, que el estudiante identificara el concepto del borrador características, 

funciones y garantías. Luego, el alumno como escritor activo elaborara y re-escribiera 

borradores para mejorar su reseña. Y por último, utilizara elementos superestructurales, 

macroestructurales y microestructurales del texto. Esta fase se implementó en cuatro sesiones 

durante el mes de octubre del 2019.    

En este sentido, para dar comienzo al proceso de producción de reseñas basándose en la 

creación de borradores, se realizaron actividades de escritura sobre superficies alternativas a la 

hoja de papel. En estas superficies como camisetas blancas, los estudiantes llevaban a cabo las 

transcripciones de las ideas planeadas en los comegalletas; al mismo tiempo que se habituaban 

a los ejercicios activos de monitoreo y autocorrección de la escritura que promueve la práctica 

del borrador. 

En segunda instancia, para implementar las estructuras textuales en la producción escrita 

por medio del aprendizaje de la lingüística textual propuesta por Van Dijk; las actividades se 

enfocaron en que el estudiante pudiera hacer tangible estas estructuras del texto, asimilándolas 

en otros tipos de sistemas estructurarles más significativos para la realidad de ellos. En esta fase 

fueron fundamentales las siluetas humanas en las que los estudiantes haciendo un ejercicio de 
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transcripción, utilizaban las partes y órganos del cuerpo para categorizar y referenciar sus 

textos. 

Fase de revisión 

 

En la última fase, revisión, los objetivos se plantearon en que el estudiante, por una parte, 

revisara y corrigiera su reseña hasta conseguir una versión final de ella; y por otra, reflexionara 

sobre el proceso de producción textual escrita llevado a cabo, teniendo en cuenta sus fallas y 

logros. Así, los ejercicios se enfocaron en que el estudiante una vez con la asimilación de la 

producción textual escrita, en las reseñas finales estuvieran presentes todos los elementos 

fundamentales que integran este tipo de texto. No obstante, esta verificación debería ser llevada 

a cabo por los estudiantes como escritores activos, como parte de un proceso de autocorrección 

antes de entregar sus reseñas. Asimismo, una vez concluido el proceso a partir de la 

autoevaluación los estudiantes debían realizar un ejercicio evaluativo sobre el proceso y su 

resultado por medio de una rejilla de evaluación. 

Esta fase por motivo de las dinámicas de cierre de año académico del Instituto Pedagógico 

Nacional no se logró completar adecuadamente; así que se desarrolló en dos sesiones durante 

octubre y noviembre del 2019. Para la última sesión se realizó un ejercicio de producción de 

una reseña a partir del capítulo Nuestra imagen del universo tomado de Historia del tiempo de 

Stephen Hawking, libro que en ese momento estaban trabajando en clases de física y del cual 

deberían entregar una reseña. Los resultados obtenidos de este ejercicio hacen parte del análisis 

de la investigación.  

Esquema de estrategias didácticas para la producción textual escrita desde la 

metacognición 

 

FASE NÚCLEO 

TEMÁTICO 

ACTIVIDADES RECURSOS LOGROS 

  
 

 

Producción textual 
escrita 

● Explicación y 
socialización sobre la 
escritura y la producción 

textual. 
● Taller. 

 
 

Pintura: El 

filósofo leyendo 
de Cardín. 

 Diferencia entre la 
escritura y la 
producción textual 

escrita. 
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● Planteamiento del 

proyecto. 
● Consulta de 
fuentes y planeación de 
texto expositivo. 

Proyecto de aula.  Reconoce elementos 

superestructurales, 
macroestructurales y 
microestructurales 
del texto. 

P 

L 

A 

N 

I 

F 

I 

C 

A 

C 

I 

Ó 

N 

 
 
 
 

 
 

Estrategias de 
planificación para la 
producción escrita 

● Desencriptar 
palabras claves tomadas  del 
texto ¿Qué es el cómic? 
Usando alfabetos 

alternativos.   
● Lectura 
compartida del texto 
informativo.  
● Explicación y 
socialización de las 
características de los 
esquemas mentales. 
● Elaborar un 

esquema mental 
contrastando las palabras 
claves del texto. 
● Socialización del 
esquema mental. 
● Planificación del 
texto expositivo. 

 
 
 
 

Alfabetos 
alternativos 

 
Texto ¿Qué es el 
cómic? De Julián 

Aldana. El 
mundo de la 

caricatura y el 
cómic. 

Guía. 
 

 Analiza las formas 
estructurales del 
discurso informativo. 

 Identifica el 

concepto de esquema 
mental, 
características, 
funciones y 
garantías. 

 Esquematiza la 
forma estructural 
propuesta por el 
discurso informativo. 

 Selecciona 
información 
apropiada para 
reseñar.  
 
 

  

 
 
 
 
 

La Reseña y sus 
características 

 

 
 
 
 
 
 
 

 

● Lectura en grupo 

de texto informativo.  
● Introducción  
sobre la estructura de la 
reseña.  
● Conformar 
grupos para analizar las 
características estructurales 
del texto informativo y 

factores como: 
interlocutores, intención, 
propósitos, situación del 
texto. 
● Elaboración de un 
borrador de reseña sobre el 
texto ¿Qué es el cómic?  
● Revisión grupal 

de borrador. 
 

 

 
 
 
 

Texto:  
¿Qué es el 

cómic? De Julián 
Aldana. El 

mundo de la 
caricatura y el 

cómic. 
 
 

 Diferencia el texto 

informativo de otros 
tipos de textos. 

 Reconoce la 
estructura del párrafo 
que escribe. 

 Diseña un plan que 
evidencia el 
desarrollo estructural 

de su reseña. 
 Elabora un esquema 

mental que organice 
y guie la producción 
de la reseña 
 
  

  
 
 

La producción textual 
escrita de reseñas: el 

paso a paso. 

● Presentación de la 
información reunida y el 
plan diseñado para la 
producción de una reseña 
informativa. 
● Lectura 

compartida del texto 
expositivo. 
Elaborar un esquema que 
permita organizar y 
jerarquizar la información. 
●      Elaboración de un 
esquema que permita 
organizar y jerarquizar la 

información 
● Socialización de 
la estructura de la reseña. 

 
 

Texto:   Nuestra 
imagen del 

universo. Historia 
del tiempo. 

Stephen Hawking 

 Identifica el 
concepto de 
borrador, 
características, 
funciones y 
garantías.  

 Elabora el primer 
borrador escrito para 
su reseña 

 Identifica el valor de 
los subtipos de 
estructuras de la 
reseña. 
 

T 

R 

A 

N 

S 

C 

 
 
 
 

Estrategias de 

transcripción: 

  
● Reproducción de video 
como fuente de información 
externa del texto para 
fortalecer compresión. 

 

 
 
 
 

Texto:   Nuestra 

imagen del 

 Identifica el 
concepto de 
borrador, 
características, 
funciones y 

garantías.  
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exploración desde el 

borrador. 
 
 

● Explicación y 

socialización de las 
características  del borrador. 
 
● Asignación de un 
subtipo de estructura  para 
su propia reseña. 
 
● Organización de 

información de la reseña en 
una camisa blanca. 
 
● Producción de un 
borrador escrito de la 
reseña.  

universo. Historia 

del tiempo. 
Stephen Hawking 

 
 
 

Video: Cosmos 
de Neil Degresse 

Tyson. 

 
 
 

 

 Define el subtipo de 

estructura para su 
reseña. 

 Re-escribe un  
borrador para su 
reseña 

 Utiliza elementos 
superstruturales, 
macroestructurales y 

microestructurales 
del texto. 
 

 

 

 

 

        R 

E 

V 

I  

S 

I 

Ó 

N 

 
 

 
 

Revisión y presentación  

● Socialización y 
reflexión de los aspectos 

que implica la revisión y 
corrección de la reseña. 
● Revisión y 
corrección grupal de la 
reseña. 
● Elaboración de la 
versión final de la reseña. 
● Socialización de 

la reseña. 
 

 
 

 
Reseñas escritas 

por los 
estudiantes. 

 
 

 
 Revisa y corrige el 

borrador de su 
reseña. 

 Produce una versión 
final de su reseña. 

 Socializa la reseña 
producida. 

  
 

 
Estrategias de revisión y 

autoevaluación del 
proceso. 

● Socialización y 
reflexión de los aspectos 
que implica la revisión y 
autoevaluación del proceso. 
● Producción de un 
texto en el que cada 

estudiante comente el 
proceso en general y el de sí 
mismo. 
● Socialización del 
texto, autoevaluación y 
evaluación grupal del 
proceso. 

 
 

Reseñas escritas 
por los 

estudiantes. 
 

. 

 Reflexiona sobre el 
proceso llevado a 
cabo sus fallas y 
logros. 

 Produce un texto que 
analiza y evalúa el 

proceso llevado a 
cabo. 

 Autoevalúa su 
proceso particular y 
el del grupo. 

 
Tabla 2. Esquema de planeación de estrategias didácticas para la producción textual escrita desde la metacognición. 
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Capítulo 5: Organización y análisis de la información 

 

A lo largo de este capítulo se describirá el proceso de organización y análisis  de la 

información obtenida durante la implementación de la propuesta pedagógica, que constó de 11 

intervenciones en el grado 804 del Instituto Pedagógico Nacional, en el periodo 2019-2. 

La sistematización e interpretación de la información fue guiada a partir de las 

categorías presentadas en la matriz categorial, la cual está compuesta por las categorías de 

producción textual escrita, estrategias metacognitivas y la reseña. La primera categoría 

conformada por la subcategoría de lingüística textual; la segunda por las subcategorías de 

planificación, transcripción y revisión; y la última conformada por la subcategoría reseña 

informativa (ver tabla 1). A cada una de las categorías corresponden sus indicadores de logro 

con el fin de identificar en qué medida las actividades realizadas durante la implementación de 

la propuesta alcanzaron los objetivos.  

Además de lo anterior, el capítulo presentará un análisis comparativo entre dos reseñas 

escritas en clase por los estudiantes. Por un lado, el primer escrito realizado al final de fase de 

planificación que comprende la  primera parte de la intervención; y el segundo escrito elaborado 

por los estudiantes en la última clase de la de la tercera fase, al final de la propuesta. Cabe 

resaltar que al contrastar las dos producciones se tuvo en cuenta tanto el texto final como su 

proceso de composición guiado por las estrategias metacognitivas. Para evaluar en los textos 

los dos factores mencionados, se utilizó una rejilla de evaluación con una escala de Likert de 1 

a 4 (ver anexo 9), donde 1 equivale a “bajo”, 2 a “básico”, 3 corresponde a “medio” y 4 a “alto”; 

considerando que con registros de 3 “medio” y 4 “alto” el estudiantes había alcanzado el 

resultado adecuado para lograr el indicador evaluado, esto con el objetivo valorar e interpretar 
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en qué medida las reseñas escritas se encuentran frente a los indicadores establecidos para cada 

categoría de la matriz categorial.  

A partir de ahora, se presentará la comparación de los resultados obtenidos en las dos 

reseñas escritas por los estudiantes, teniendo en cuenta las categorías de producción textual 

escrita, estrategias metacognitivas y la reseña; junto con sus respectivas subcategorías e 

indicadores. 

 

Producción textual escrita    

 

La categoría de producción textual escrita está compuesta por la subcategoría lingüística 

textual, a partir de esta se crearon tres indicadores: el estudiante identifica elementos 

superestructurales  con los cuales organiza y presenta un texto;  reconoce y usa elementos 

macroestructurales para las relaciones lógicas de coherencia de acuerdo con el contexto textual; 

y distingue elementos microestructurales para ligar enunciados cohesivamente. La siguiente 

gráfica (ver figura 1) presenta los resultados comparativos entre las dos reseñas escritas por los 

estudiantes como se menciona anteriormente.  

 
Figura 1, comparación categoría de producción textual  

 

 

Nivel superstructural
Nivel

macroestructural
Nivel

microestructural

Reseña 1 32% 16% 24%

Reseña 2 84% 80% 64%
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En cuanto al primer nivel,  los resultados presentados en la gráfica señalan que entre la 

primera reseña con un promedio del 32% y la segunda con un 84%, hay un avance del 52% en 

cuanto al uso de elementos superestructurales por parte de los estudiantes para organizar y 

presentar la reseña escrita. Con respecto al segundo nivel, en el primer texto se observa que el 

16% de las reseñas presentaban relaciones macroestructurales que proporcionaban coherencia, 

a comparación con el  segundo texto con un 80%, se muestra un avance del 64%. Por último, 

se puede comprobar que el segundo texto elaborado al final de la intervención, con un promedio 

del 64%, presenta un avance del 40% en elementos microestructurales utilizados para ligar 

enunciados de manera cohesiva, con respecto al primer ejercicio que promedia un 24% para 

este indicador.  

Los porcentajes comparados anteriormente evidencian un avance para la categoría de la 

producción textual escrita. Este alto logro es gracias a la propuesta de intervención pedagógica. 

Debido a que desde la observación en el aula se reconoció que los estudiantes experimentaban 

la producción escrita como un copiar y pegar la información del tablero, del libro o de las 

páginas de internet. Con ejercicios de alfabetos no convencionales (ver figura 2) y escribir sobre 

distintas superficies se motivó al estudiante a producir párrafos sin caer en el acto mecánico de 

llenar hojas con palabras sin ningún interés comunicativo.  

 
Figura 2, ejercicio de escritura con alfabetos no convencionales  
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Por otra parte, al desligar al estudiante de la acción mecánica de la escritura, la propuesta 

de intervención pedagógica se centró en que el estudiante fuera consciente de las estructuras 

textuales. Sin embargo, cuando se identificó que en la producción de las primeras reseñas el 

promedio de estudiantes que tuvo problemas para organizar sus textos fue tan alto, se buscó que 

el estudiante fuera capaz de asociar la estructura textual analógicamente con otros sistemas o 

estructuras más tangibles para sí mismo, en este caso el cuerpo humano. 

Añadido a esto, las acciones cognitivas de las estrategias de planificación y 

transcripción propiciaron que el estudiante fuera consciente de que al escribir, entra en juego 

un lenguaje escrito con unas estructuras virtuales que ayudan al lector a comprender el texto. 

Para esto, se leyó con los estudiantes ejemplos de reseñas en el aula, con el objetivo desencriptar 

junto con ellos los elementos estructurales que hacían que el texto funcionara en sí mismo. 

Desde este ejercicio los estudiantes tomaron consciencia de dichos elementos, al punto que en 

la segunda reseña se evidenció el aumento de uso de conectores que relacionaran y a la vez les 

dieran independencia a cada uno de los párrafos, respecto con la estructura en la que la 

desarrollaron.      

Una vez hecha esta adaptación de las estructuras textuales en la silueta humana y su 

análisis en las lecturas de reseñas; posteriormente se trabajó para llevarlas a la estructura 

prototípica de la reseña informativa. En este caso, la superestructura adoptada para este tipo de 

texto debía comprender de un título; los datos bibliográficos del texto reseñado;  la 

introducción; un cuerpo o contenido reseñado; y las conclusiones. A partir de esto, se enfocó 

de acuerdo con Martínez (1994) en que el estudiante identificara cómo los diferentes partes del 

texto se relacionan en forma lineal y global para formar las piezas del lenguaje escrito, las cuales 

se basan en los elementos macroestructurales soportados desde los enunciados a nivel 

microestructural. 
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En este sentido, por ejemplo, en la parte de conclusión de las reseñas, la cual fue en la 

que los estudiantes comunicaron mayores problemas para producir; desde la microestructura 

siguiendo lo propuesto por Martínez (1994) se promovió a los estudiantes a usar enunciados 

que recapitularan en el mismo orden el contenido o cuerpo reseñado. Para dichos lazos de 

referencias se usó la sinonimia, la concurrencia y la sustitución al nivel lexical, indicando la 

relación semántica con palabras claves anunciadas a los largo del texto que permiten la unidad 

intratextual a la vez que se evitaba la redundancia. Gracias a esto, además de conseguir escribir 

sus conclusiones, al mismo tiempo los estudiantes reconocieron cómo funcionaban las 

relaciones macroestructurales que contribuyen a la unidad y desarrollo del texto. En otras 

palabras, la conclusión ya no era solo el fin del texto, sino que además, y aún más importante 

era la oportunidad de sintetizar y dar énfasis a las ideas más relevantes que los estudiantes 

identificaron desde la planificación. 

Estrategias metacognitivas 

 

Ahora en la siguiente gráfica (ver figura 3) se expondrá la comparación de resultados 

para la categoría de estrategias metacognitivas, conformada por las subcategorías de 

planificación, transcripción y revisión. Estas a su vez tienen sus propios indicadores, 

respectivamente: diseña un esquema en el que planea y organiza la información para la futura 

realización textual; implementa el plan a través de borradores para desarrollar la producción 

escrita; y para la última subcategoría, corrige el contenido y la forma del texto elaborado 

obteniendo una versión final. 
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Figura 3, comparación categoría de estrategias metacognitivas 

 

 

De acuerdo con la gráfica, en el indicador de planificación se ve que en la producción 

de la segunda reseña el 92% de los estudiantes utilizaron estrategias de planificación para 

organizar la información y sus textos, teniendo así un avance del 40% en contraste con el 52% 

del primer texto. En la segunda subcategoría se observa un avance del 48%, ya que en la reseña 

1 hay un valor del 24% y para la reseña 2 realizada al final de la tercera fase de la propuesta 

hay un promedio del 72% en el uso de estrategias de transcripción. En cuanto al indicador de 

la subcategoría de revisión, debido a que para la primera producción ningún texto evidenció 

estrategias de corrección y revisión, para la segunda producción hay un avance del 20%. 

De acuerdo a los anteriores datos, el uso de estrategias metacognitivas para la 

producción textual de reseñas, tuvo un avance para los subprocesos de planificación y 

transcripción; de igual manera pero un poco más moderado, se puede interpretar el avance de 

la subproceso de revisión. Para conocer a qué se deben estos resultados se analizará cada 

subcategoría particularmente.  

Con respecto a la planificación, desde la propuesta se asignó la primera fase de 

implementación para promover en los estudiantes la planeación y organización de las ideas que 

desarrollarían al escribir; esto a través de los  ejercicios propios de esta subcategoría como las 
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lluvias de ideas, los esquemas mentales y bosquejos de control. Dichos ejercicios fueron 

pensados, siguiendo lo propuesto por Flower y Hayes (2010) en que planificar consiste en que 

“los escritores forjan una representación interna del conocimiento que utilizarán en la escritura” 

(p.17). De esta manera, durante toda la implementación se utilizó como estrategia de 

planificación el esquema mental. Sin embargo, para la elaboración de estos esquemas se utilizó 

la figura o modelo de papel de la manzanita de Perú o como lo conocían los estudiantes 

“comegalletas” (ver figura 4). 

 
Figura 4, ejercicios de planificación 

 

Con la creación del esquema mental bajo la dinámica del juego que hay implicitico en 

el “comegalletas”, los estudiantes categorizaban la información, logrando relaciones a nivel 

lexical entre palabras claves, pasando por el nivel sintáctico al crear oraciones, dándoles unidad 

al  organizarlas en estructuras conceptuales, a las que finalmente presentarían en una estructura 

lineal del texto, dependiendo la intención y parte del contexto textual que asignarán para cada 

una. Esta estrategia sería utilizada tanto para la planeación de párrafos como del texto en 
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general.  

Cabe aclarar, que si bien hubo un avance entre el uso de estrategias de planificación 

entre la primera y la segunda reseña, se debe a dos razones. La primera,  para la producción de 

la primera reseña los estudiantes solo llegaban al nivel lexical, es decir, la etapa de transcripción 

iniciaba solo de las relaciones que organizaban los estudiantes por medio de palabras claves, 

por lo cual, al momento de redactar no tenían en claro cómo desarrollar sus enunciados, así que 

terminaban repitiendo o contradiciendo información, afectando la estructura global del texto. 

La segunda, al ver que el estudiante tenia complicaciones para llegar al nivel sintáctico, se le 

añadió al “comegalletas” elementos paratextuales como el dibujo, en los que el estudiante 

representará los enunciados que desarrollaría en cada parte del texto. De este modo, para la 

producción de la reseña 2 al final de la implementación, los estudiantes ya habían adquirido 

mayor presteza para esquematizar y planificar sus textos dentro del “comegalletas”, lo cual 

beneficiaría en mayor medida sus producciones a nivel superestructural y macroestructural. 

En cuanto a la subcategoría de la transcripción, los ejercicios para que los estudiantes 

conocieran este subproceso de la producción escrita a través de la importancia del borrador, se 

llevaron a cabo durante la segunda fase de la implementación. El objetivo fue como señala 

Cassany y García (1990) hacer consciente al estudiante del proceso de transformar y traducir la 

planificación en un escrito, organizando las palabras e ideas de manera lineal. Sin embargo, 

como al principio los estudiantes no conciban la escritura como un proceso cíclico, sino como 

una producción de una sola fase; lo que en primera medida sería un borrador, para ellos ya era 

la versión final.  

Reconociendo estos problemas en la producción de la primera reseña, lo que se realizó 

en la práctica fue llevar a los estudiantes a que luego de planificar sus textos en los 

“comegalletas” se transcribiera sus primeras versiones en una superficie o formato diferente. 

En este caso, se utilizó camisas blancas (ver figura 5) en los que de acuerdo con las partes del 
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tronco y su relevancia, se escribiría el borrador del texto. Así mismo, lo estudiantes escribieron 

borradores sobre siluetas del cuerpo humano, haciendo analogías estructurales como se 

mencionó en la categoría de producción textual escrita. Como resultado, sin dudar se puede 

decir que el avance del 48% que se logró en esa subcategoría, para la producción de la segunda 

reseña, se debe gracias a la motivación que aportaron las actividades de la propuesta  durante 

el proceso de transcripción y que reflejó en la última producción textual de los estudiantes. 

 
Figura 5, ejercicio de transcripción en camisa blanca 

 

Por último, los resultados de la subcategoría de revisión presentan un promedio de 

avance mesurado en comparación con las dos primeras subcategorías. Esto se debe, por una 

parte a que los ejercicios de revisión y corrección estaban pensados para la tercera fase de 

implementación, la cual por cuestiones de tiempo y de las dinámicas de la institución para 

culminar el año académico, no pudieron ser desarrollados como se había planteado desde la 

propuesta. Por otra parte, desde la práctica se observó que al no ser un proceso en el que el 

estudiante participe activamente, al tratar de realizar ejercicios de revisión durante las 

actividades de clase, el proceso resultó superficial para los estudiantes. Por lo tanto, en 

ocasiones en las que se les pedía hacer una relectura para revisar y corregir posibles errores 

estructurales del texto o de los párrafos, para los estudiantes era como una especie de tortura y 

sus comentarios eran tales como: “me ha quedado muy bien”.  

Por consiguiente, al no contar con el tiempo suficiente para implementar ejercicios en 
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los que los estudiantes aprendieran a usar las estrategias de revisión, se puede ver que solo hay 

un incremento del 20%  en la producción de la segunda reseña. En estos casos los estudiantes 

solicitaron al profesor en formación, hojas nuevas para volver a transcribir la versión final del 

texto; o al releer hicieron correcciones al nivel macroestructural como uso de conectores para 

diferenciar los párrafos.  

 

La reseña 

 

A continuación, se describirá los resultados de la tercera categoría denominada la 

reseña, en esta se encuentra la subcategoría de reseña informativa conformada por dos 

indicadores: reseña la información reconociendo la relevancia y jerarquía de ideas del texto 

fuente; y  produce reseñas informativas respetando las características de este tipo de texto. 

 

 
Figura 6, comparación categoría de reseña. 

 

 

De acuerdo con la gráfica anterior (ver figura 6), en relación a la relevancia o jerarquía 

de la información reseñada respecto al texto fuente, se ve que hay un avance del 72%, entre el 

8% de la primera producción y el 80% de la segunda. Por otra parte, en el segundo indicador, 
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se observa que para la segunda producción el 96% de los estudiantes entregaron escritos de 

acuerdo con la tipología textual de la reseña, en comparación con el 12% del primer ejercicio, 

mostrando así un avance del 84%.  

Los resultados presentados anteriormente demuestran un gran avance con respecto a la 

categoría de la reseña. En primera instancia, el avance del 72% en cuanto a la relevancia de la 

información reseñada entre la primera reseña y la segunda, se debe a qué gracias a los ejercicios 

de planificación para el segundo texto, los estudiantes no solo habían ganado práctica en 

esquematizar los enunciados con los que desarrollarían su reseña, sino además, habían 

aprendido a clasificar la información prestando atención a las ideas centrales de cada parte del 

texto. Como resultado, al momento de hacer la transcripción los estudiantes mantenían la 

jerarquía de las ideas de la misma manera en la que el autor las presentaba en el texto fuente. 

Por el contrario, parte de las fallas en la primera reseña se debe a que como en el ejercicio de 

planificación el estudiante solo llegaba al nivel lexical, es decir, sacaba solo palabras claves de 

texto; al transcribir la información muchas veces completaba las ideas con información que no 

aparecía en el texto fuente, y otras veces solo hubo transcripción de las palabras claves.  

En segunda instancia, el 84% de avance que lograron los estudiantes en cuanto a las 

características propias de la reseña, se debe al acercamiento de los estudiantes al texto formal 

que se realizó a través de la propuesta. Como se identificó en el diagnóstico y la observación 

en el aula, los estudiantes producían sus escritos bajo la misma estructura textual del texto 

narrativo. En consecuencia, al realizar las primeras reseñas en algunos casos los estudiantes, a 

pesar de que venían trabajando la reseña con la profesora titular, la estructura de sus textos se 

desarrolló a través de inicio, nudo y desenlace. Contrario a esto, una vez que los estudiantes 

aprendieron de los elementos superestructurales y macroestructurales del texto y como estos se 

presentaban a partir del texto requerido; llegado el momento de transcripción desarrollaron sus 

planeaciones siguiendo las características propias de la reseña informativa.   
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6. Conclusiones 

 

Luego de haber organizado, analizado y presentado los resultados de la investigación e 

implementación de la propuesta de intervención pedagógica,  con el fin de mejorar la 

producción textual escita a partir de las estrategias metacognitivas de planificación, 

transcripción y revisión, llevada a cabo en el grado 804 del Instituto Pedagógico Nacional, se 

llega a las siguientes conclusiones: 

 La implementación de una propuesta orientada desde las estrategias metacognitivas si 

contribuye significativamente al fortalecimiento de la producción textual escrita de 

reseñas, ya que las estrategias le permiten al estudiante implementar en su proceso de 

composición acciones cognitivas, que por una parte, gracias a su carácter metodológico 

lo orientan para organizar y mejorar sus producciones textuales, por otra, en la medida 

en que el estudiante utilice continuamente le permiten perfeccionar su habilidad y 

dominio sobre cada subproceso. 

De esta manera, por ejemplo,  se puede evidenciar que al finalizar la secuencia 

didáctica, las producciones textuales de reseñas escritas eran de mayor calidad,  ya que 

antes de comenzar a escribir los estudiantes realizaban una mayor planificación, 

logrando recabar información en un nivel más global que concreto; ejecutando los 

objetivos planteados a partir de los enunciados organizados en los esquemas mentales; 

recurriendo específicamente a la información obtenida sin la necesidad de inventar para 

culminar los textos.   

Así mismo, los estudiantes se habituaron a dedicar tiempo a la actividad de 

transcripción o pre-escritura, generando mayor contenido textual; respondiendo a la 

exigencia de la intención comunicativa y la adecuación del registro sin perder de vista 
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la organización textual global,  ni las exigencias del tema. Por consiguiente, las reseñas 

finales no eran un listado de ideas escasamente relacionadas sino producciones textuales 

escritas.  

 A partir de la implementación del proyecto, se encontró que la producción textual escrita 

y las estrategias metacognitivas guardan relación entre sí, gracias a que, si bien una 

producción escrita con elementos cognitivos se desarrolla por medio de fases, su 

proceso es siempre cíclico e interactivo. En otras palabras, al procesar información en 

el lenguaje escrito, el escritor se vale de entrelazar enunciados en párrafos presentados 

en manera lineal, componiendo cada una de las partes del texto, las cuales guardan unas 

relaciones complejas que se soportan entre sí para lograr una unidad.  

De igual manera, debido a que la producción textual escrita es de carácter 

flexible, recursivo e interactivo, los subprocesos cognitivos con objetivos propios 

brindan mejores resultados en la medida en que el escritor conozca cómo sacar ganancia 

de las estrategias en manera general y no de cada fase independientemente.  

 La producción textual escrita encuentra en las estrategias metacognitivas actividades 

complementarias que la benefician y fortalecen. Esto se debe a que las estrategias 

metacognitivas le permiten a los estudiantes hacer tangibles para sí mismos los 

elementos estructurales del texto, puesto que antes de conseguir una producción final 

los estudiantes en cada uno de los subprocesos deben descifrar el texto, descubriendo 

los elementos superestructurales, macroestructurales y microestructurales, al desarmar 

y armar continuamente sus producciones.   

Del mismo modo, debido a que la metacognición supone procesos y actividades 

cognitivas que tienen en cuenta la memoria y el razonamiento. A través de la 

implementación de las estrategias metacognitivas resulta más fácil para el estudiante 

producir escritos bajo las estructuras textuales. Por ejemplo, en el caso de la 
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macroestructura que tiene un valor estructural muy alto en la memoria, ya que organiza 

muchas proposiciones relacionadas con la información esquemática de la 

superestructura, la planificación se presta para que el estudiante consigne y plantee el 

orden lógico en el que se desarrolla la información sin dejar de lado el sentido global. 

Así, al momento de la transcripción el estudiante puede recapitular cual es el contenido 

específico para cada una de las partes del texto dependiendo las necesidades 

macroestructurales o la superestructura requerida.  

 El subproceso de transcripción es la estrategia metacognitiva que mayor beneficio 

ofrece para para la producción textual escrita de reseñas. Si bien en la fase de 

planificación es donde los estudiantes se plantean la mayor parte de objetivos de 

composición y la organización de la información; es al realizar los ejercicios de la fase 

de transcripción donde los estudiantes reconocen las estructuras textuales y sus 

relaciones para que el texto sea óptimo. Por lo tanto, gracias a los borradores y 

actividades que se puedan desarrollar desde esta fase es que los estudiantes logran 

comprender elementos microestructurales, macroestructurales y superestructurales que 

mejoran su producción textual.   

Además, al habituarse a una práctica de transcripción, como se pudo ver al final 

de la secuencia didáctica, el estudiante concibe la producción textual escrita como un 

acto complejo, ya que las acciones de textualización y estructuración de enunciados o 

ideas puede verse afectado y frustrado por variables como el conocimiento previo o las 

restricciones lingüísticas y discursivas del estudiante. Sin embargo, el proceso de 

transcripción permite llevar a cabo una composición planeada, reflexiva y autorregulada 

en la que puede encontrar solución a estos problemas hasta conseguir su versión final. 

 En este sentido, el subproceso de transcripción es básicamente un ejercicio que 

fortalece un saber expresar la información que se ha documentado de acuerdo a una 
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exigencia comunicativa y a un tipo de texto, transformando al estudiante en un escritor 

experto que logra buenas producciones textuales.   

 El modelo de composición escrita postulado por Flower y Hayes (1981) que se 

desarrolla teniendo en cuenta la memoria a largo plazo, la situación comunicativa y los 

subprocesos de escritura, es un modelo descriptivo que permite ver los procedimientos 

que un sujeto realiza en un proceso de escritura ideal. Por consiguiente, si bien Flower 

y Hayes dejan en claro los objetivos para cada uno de los subprocesos, en necesario la 

adaptación de cada uno de los ejercicios propios de cada subproceso con el fin de que 

los estudiantes comprendan cómo sacar beneficio de cada uno de los ejercicios al mismo 

tiempo que les son útiles para el proceso en general. 

En otras palabras, la adaptación de los ejercicios de cada subproceso debe 

realizarse dependiendo de los estudiantes, sus edades, sus habilidades cognitivas, sus 

gustos e intereses. En este caso, en la fase de planificación se detectó un problema en 

cuanto a la construcción de esquemas mentales porque si bien, por una parte, los 

estudiantes los veían como una forma de perder tiempo y sin un fin práctico; por otra, 

después de realizar sus esquemas los dejaban apartados del proceso como si fuesen una 

tarea independiente a la cual no sabían enlazar con la fase de transcripción. 

A estas razones, los esquemas mentales fueron adaptados a figuras de papel 

como el “comegalletas”, el cual por su estructura didáctica se convertía en un objeto 

que no solo permitía cumplir los objetivos de la fase de planificación, sino que además, 

acompañaba a los estudiantes en todas las fases del proceso porque los estudiantes al 

personalizarlos se encariñaban con ellos, recordando que podían usarlos en cualquier 

fase de la producción textual, pues en él habían clasificado toda la información que los 

guiaría cuando se perdieran en alguno de los pasos. 
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7. Recomendaciones 

 

Finalmente, luego de la práctica e implementación de la propuesta de intervención 

pedagógica se sugiere: 

 Si la aplicación de la propuesta de intervención pedagógica se trabaja desde la 

creación de vínculos emocionales en el aula, los estudiantes van a mostrar mayor 

interés y participación por los contenidos que se desarrollarán en las clases. Debido 

a los comportamientos identificados en la observación de aula, durante las primeras 

sesiones se intentó promover el trabajo del grupo a través de normas o reglas de 

clase. No obstante, cuando el profesor en formación comenzó a crear vínculos 

emocionales mostrando empatía hacia los estudiantes, el trabajo del grupo aumentó 

significativamente, dando buenos resultados no solamente académicos sino 

también a nivel de convivencia, resultados emotivos que son valiosos para la 

experiencia.  

 Al implementar la propuesta enfocada en la producción textual escrita no solo mirar 

su fortalecimiento como fin último en un texto. Se sugiere que para el futuro luego 

de conseguir la producción de un texto óptimo,  se aproveche el texto para fortalecer 

otra habilidad como la oralidad. Por ejemplo, en este caso una vez los estudiantes 

logren sus reseñas, se podría realizar una video-reseña o producción similar a las 

que desarrollan los booktuber que los estudiantes consumen en YouTube, 

trabajando el discurso oral a partir de sus producciones textuales. 

 Al realizar ejercicios de producción textual escrita no sólo se debe considerar el 

trabajo independiente del estudiante, sino que además, se podría recurrir a las 

actividades de producción textual en grupo. En las actividades de cada una de las 
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fases, se identificó que los ejercicios en grupo fueron los de mayor motivación para 

los estudiantes debido a que compartían sus procesos y reconocían sus debilidades 

y fortalezas al escribir cada una de las partes del texto; al momento de volver a los 

ejercicios individuales sus producciones mejoran de manera positiva tanto en 

cantidad como calidad. 

 Adaptar los borradores que se realizan durante la fase de transcripción aumenta el 

interés de los estudiantes y los concilia con la escritura. Es decir, buscar superficies 

en las que el estudiante pueda escribir sus borradores y que necesariamente no sean 

hojas de cuaderno. En esta proyecto, durante este subproceso, se les cambió el 

cuaderno por siluetas humanas en papel crepe, también  por camisas blancas, las 

cuales los estudiantes se animaron a decorarlas creando elementos paratextuales 

que les ayudaba con su producción escrita. 

 De las estrategias metacognitivas, al subproceso de revisión debe asignársele mayor 

tiempo y ejercicios para conseguir un avance importante. Debido a que los 

estudiantes no participan activamente de la evaluación de sus procesos de 

aprendizaje, es difícil motivar actos cognitivos de revisión y corrección en periodos 

cortos y muchas veces se obtendrán resultados superficiales. Sin embargo, la 

revisión no es un concepto desconocido para los estudiantes ya que ellos mismos a 

veces reconocen algunos de sus errores en el texto, solo que el profesor debe tener 

más tiempo y doblar esfuerzos para orientarlos en la corrección de sus textos, sin 

que para ellos sea confuso o sinuoso.  
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Anexos 

 

 

Anexo 1: Encuesta. 
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Anexo 2: Resultados encuesta. 

 

Género  Edad 

  
Grado de ingreso Localidad  

  
Estrato Familia  

  
Ocupación  Vinculados con la UPN 

  
 
 
 
 

Vinculación al IPN Actividades de tiempo libre  
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Clase favorita  Clase menos preferida  

 
 

Extracurriculares  Perspectiva de la clase de Lengua 

Castellana 

  
Interes por los temas o contenidos  Interes por participar  

  
Actividades favoritas  Género literario para trabajar en clase  

  
Noción aecrca de lectura Noción acerca de la escritura  
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Servicios de internet  

 
 

      

Anexo 3: Diarios de campo. 
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Anexo 4: Prueba diagnóstica.  
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Anexo 5: Rúbrica de comprensión. 
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Anexo 6: Rúbrica de producción escrita. 
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Anexo 7: Resultados de prueba diagnóstica: comprensión. 

 
 

 

 

 

Anexo 8: Resultados de prueba diagnóstica: producción escrita. 

 
      

 

Anexo 9: Rejilla de evaluación para la reseña crítica 

 

 

Criterio de evaluación 

Bajo 

 1  punto 

Básico 

2 puntos 

Medio 

3 puntos 

Alto  

4 puntos 

El texto cuenta con una estructura 

básica clara: título, datos 

bibliográficos, introducción, 

desarrollo y conclusión. 

    

En su estructura, los párrafos 

desarrollan una idea principal que se 

sustenta con ideas de apoyo 

coherentes y responden a la intención 

comunicativa de la reseña. 

    

El uso de los signos de puntuación y 

conectores favorecen la cohesión de 

los enunciados. 

    

De acuerdo con los soportes y las 

elaboraciones previas, se refleja la 

planeación y seguimiento del 

proceso de escritura de la reseña. 
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Utiliza las características del 

borrador para progresivamente 

mejorar su reseña. 

    

Se hizo una revisión y corrección del 

texto y  la ortografía para lograr una 

versión final de la reseña. 

    

El texto presenta las características y 

objetivos de la reseña. 

    


