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Resumen: La escritura es una competencia fundamental para el aprendizaje y el
desarrollo de los estudiantes. No obstante, a nivel nacional e internacional, aun es
poco lo que se sabe sobre las creencias docentes vinculadas con la escritura y su
ensefianza, asi como sobre variables asociadas con el desempefio en escritura. A
partir de datos provenientes de la Evaluacion Muestral (EM) 2018, en la que
participaron estudiantes de 2.° grado de secundaria (n=6 248) y sus docentes
(n=255), se realizaron dos estudios. El primer estudio examind las creencias
docentes que se asocian con una aproximacion comunicativa de la ensefianza de
la escritura. El segundo estudio examind la relacion entre caracteristicas de los
estudiantes (aprendizaje autorregulado) y de los docentes (creencias) con el
desempeiio en escritura. El primer estudio encontré que asumir la escritura como
un proceso recursivo y orientado a la audiencia, asi como valorar el uso de las
variedades del castellano regional, se asocia positivamente con una aproximacion
comunicativa de la ensefianza de la escritura. El segundo estudio mostro que las
diferencias en el rendimiento de escritura se asocian con las caracteristicas
sociodemograficas de la escuela y del estudiante, asi como con sus metas de logro
relacionadas al rendimiento, sus creencias sobre la maleabilidad de la escritura y
el uso de estrategias de planificacion y revision. Asimismo, asumir la escritura
COmoO un proceso recursivo mostré una asociaciéon positiva importante. Los
resultados obtenidos se discuten a la luz de la teoria y de sus implicancias
pedagdgicas.

Palabras clave: escritura, autorregulacion, creencias docentes, aprendizaje,
curriculo.
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Introduccion

La escritura es una competencia fundamental para el desarrollo individual y social de las
personas (Bazerman, 2016; Graham, 2018). Por un lado, contribuye al aprendizaje en ambitos
formales e informales (Cassany, 2022; Graham, 2019). Por otro lado, favorece la comunicacién
mas alla del tiempo y el espacio, lo que promueve el desarrollo de un sentido de pertenencia
social y propositos compartidos (Graham y Perin, 2007).

Pese a la importancia del desarrollo de esta competencia, la evidencia nacional e
internacional sugiere la existencia de dificultades para lograr que los estudiantes se conviertan
en escritores competentes (Graham, 2019; Koster et al., 2015; Ministerio de Educacién, 2019).
En Pert, los resultados de la prueba de escritura de la Evaluacion Muestral (EM) 2018
implementada en 2.° grado de secundaria muestran que, si bien los estudiantes mejoraron su
desempefio respecto a la evaluacion previa del 2015, solo el 20,2% de los estudiantes
evaluados alcanzo el nivel Satisfactorio!. En contraste, la mayoria de estudiantes se ubico en
los niveles En proceso (56 %) y En inicio (23,8 %). En cuanto a los resultados por estratos, el
porcentaje de estudiantes en el nivel Satisfactorio fue menor entre los estudiantes que
asistieron a escuelas de gestion estatal (15,4%) y a escuelas del area rural (6,5%) en
comparacion con lo obtenido por sus pares de escuelas no estatales (34,9 %) y de escuelas
urbanas (21,9 %), respectivamente (Ministerio de Educacion, 2019). En otros paises, la
situacion no es muy distinta. En Chile, los resultados de la prueba de escritura del Sistema de
Medicion de la Calidad de la Educacion (Simce) de 2016 revelan que mas de la mitad de los
estudiantes de 6.° grado basico escribieron textos con importantes problemas de coherencia (es
decir, que se comprenden con dificultad), asi como dificultades en la elaboracion de textos
informativos (Agencia de Calidad de la Educacion, 2016). En Estados Unidos, en la prueba de
escritura del National Assessment of Educational Progress del 2011, aproximadamente el 74 %
de los estudiantes del 8.° grado y el 73 % de los estudiantes de 12.° grado obtuvieron puntajes
que los ubicaron en el nivel basico o por debajo de este (National Center for Educational
Statistics, 2012)?.

Las dificultades en el desarrollo de la competencia escrita de diversos paises,
incluyendo al Perti, constituyen un motivo de preocupacion para diversos actores educativos;
especialmente, si se tiene en cuenta que un limitado desarrollo de esta competencia puede
restringir severamente el acceso a oportunidades y el desarrollo personal, académico y laboral
de las personas (Graham, 2019; Hsiang et al., 2020). Por ello, resulta de suma importancia
conocer los factores que promueven o limitan el desarrollo de la competencia escrita en la

escolaridad con el fin de identificar posibles acciones de mejora en diferentes niveles del

'El nivel Satisfactorio describe los aprendizajes esperados por los estudiantes al término del ciclo evaluado

segun el Curriculo Nacional de la Educacion Basica.
2La prueba de escritura de NAEP reporta sus resultados usando los siguientes niveles de desempefio: Avanzado,

Suficiente, Bésico y Debajo del basico.
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sistema educativo (escuelas, formacion en servicio, curriculo, etc.). La presente investigacion
examina estas variables a nivel de docentes y estudiantes empleando los datos de la EM 2018
provenientes de la prueba de escritura y de los cuestionarios de factores asociados. Por un lado,
se examina el rol de diversas creencias docentes relacionadas con la escritura y su ensefianza
en tanto son influyentes en la practica docente (Borg, 2015; Skott, 2015). Por otro lado, se
estudia el rol que cumplen algunas variables relacionadas con el aprendizaje autorregulado de
los estudiantes, como las metas de logro, la autoeficacia y las estrategias de autorregulacion,
las cuales contribuyen a que los estudiantes activen y sostengan cogniciones, afectos y
conductas para lograr sus propositos (Zimmerman et al., 2017). A continuacion, se desarrolla
la revision teodrica de estos aspectos y del marco curricular que sustenta el desarrollo de la

competencia escrita de los estudiantes peruanos.

Aprendizaje autorregulado de los estudiantes

El aprendizaje autorregulado refiere al conjunto de estrategias cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y conductuales que los estudiantes utilizan al realizar una tarea
(Kaplan et al., 2009). Estas estrategias permiten a los estudiantes controlar y modificar su
proceso de aprendizaje de manera activa y planificada para lograr los resultados académicos
deseados (Zimmerman et al., 2017). En esta seccion, se describiran principalmente las metas
de logro, la autoeficacia y el uso de estrategias de autorregulacion como elementos del
aprendizaje autorregulado, asi como su relacion con el proceso de escritura.

Metas de logro. Uno de los componentes mas importantes del aprendizaje
autorregulado es la motivacion. A través de ella, los estudiantes pueden activar y sostener su
comportamiento para el aprendizaje con el objetivo de alcanzar los resultados académicos que
se proponen (Kaplan et al., 2009). Una de las lineas de investigacion que ha estudiado con mas
éxito la relacion entre autorregulacion y la motivacion es la teoria de metas de logro (Elliot
y Hulleman, 2017; Pintrich, 2000). En el ambito educativo, esta perspectiva se enfoca en las
metas que tienen los estudiantes al involucrarse en una actividad académica (Anderman
y Maehr, 1994; Kaplan y Maehr, 2007). Estas metas pueden ser de dos tipos: metas de dominio
y metas de rendimiento. Esta clasificacion, a su vez, incluye dos tendencias: aproximacion
hacia la meta y evitacion de la misma (Kaplan y Maehr, 2007; Kaplan et al., 2009; Pintrich,
2000; Schunk et al., 2014).

Las metas de dominio se asumen cuando un estudiante se enfoca en el desarrollo de
sus habilidades segin estdndares personales (Schunk et al., 2014). Este tipo de metas
constituye un fin en si mismo, por lo que se relaciona con la motivacion intrinseca. En el
proceso de escritura, los estudiantes con una tendencia de aproximaciéon al dominio
despliegan y monitorean las estrategias de aprendizaje empleadas, persisten en la tarea
—incluso si esta se torna complicada—, interpretan la retroalimentacién que reciben durante la

construccion de un texto y autoevaliian su comprension del mismo (Kaplan et al., 2009). Por el
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contrario, los estudiantes con una tendencia de evitacion del dominio buscan evitar el que no
se desarrollen de manera Optima sus habilidades (Kaplan et al., 2009). Dado esto, usan
estrategias para no cometer errores al escribir, para evitar el deterioro de su capacidad para
escribir o para eludir pérdidas de oportunidades de aprendizaje (Pintrich, 2000).

Por su parte, las metas de rendimiento se asumen cuando un estudiante se enfoca en
demostrar sus habilidades en comparacion con sus pares (Kaplan et al., 2009; Schunk et al.,
2014). En el proceso de escritura, los estudiantes que se aproximan al rendimiento buscan ser
mejores que sus compafieros demostrando su competencia para escribir y deseando
reconocimiento publico por ello. Por su parte, los estudiantes con una tendencia de evitacion
del rendimiento evitan ser vistos como estudiantes con escaso desarrollo de su competencia
escrita. Por ello, suelen utilizar estrategias para no obtener las peores calificaciones ni ser
vistos como los de peor rendimiento en la clase (Kaplan y Maehr, 2007; Kaplan et al., 2009;
Pintrich, 2000; Schunk et al., 2014). Las investigaciones indican que esta tendencia se asocia
negativamente con una autorregulacion eficaz; y correlaciona positivamente con la evitacion
del esfuerzo y estrategias de autosabotaje (Urdan y Kaplan, 2020; Urdan y Midgley, 2001).

Autoeficacia. La autoeficacia asociada a la escritura refiere a la creencia sobre la
propia capacidad para planificar e implementar acciones requeridas para alcanzar ciertos
estandares al producir un texto escrito (Camacho et al., 2020; Zimmerman et al., 2017). Esta
creencia influye en la toma de decisiones del estudiante, su motivacion para escribir, la
identificacion de la cantidad de esfuerzo que debera invertir, el tiempo que debera persistir en
la tarea y las estrategias de autorregulacion orientadas a la escritura que debera utilizar (Li
y Zheng, 2018; Limpo y Alves, 2014; Troia et al., 2013; Yilmaz Soylu et al., 2017).

Estrategias de autorregulacion. Las estrategias de autorregulacion asociadas a la
escritura ayudan a gestionar los propios procesos cognitivos, afectivos y conductuales cuando
se produce un texto escrito (Zimmerman y Risemberg, 1997). Al respecto, diferentes
investigaciones sugieren que el uso de una variedad de estrategias de autorregulacion se asocia
a un buen desempeiio en escritura (Santangelo et al., 2016). El presente estudio indag6 sobre
las siguientes estrategias: planificacion, revision, gestion del tiempo y busqueda de ayuda.

La planificacion refiere a un conjunto de procedimientos relacionados con la
generacion y la organizacion de las ideas que se utilizaran en el proceso de escritura. La
revision refiere al uso de procedimientos que permiten evaluar el texto con el fin de
enriquecerlo para lograr el propodsito comunicativo deseado (De Smedt et al., 2018; Kaplan
et al., 2009). La gestion del tiempo supone monitorear y controlar el tiempo, aspecto
fundamental para planificar y ejecutar procesos de autorregulaciéon de una tarea (Eilam
y Aharon, 2003). Esta estrategia implica determinar determinar necesidades, asi como priorizar
y planificar las tareas para lograr las metas establecidas mediante un uso efectivo del tiempo
(Claessens et al., 2007). Finalmente, la busqueda de ayuda es una estrategia de
autorregulacion que permite al estudiante reconocer la necesidad de ayuda, saber qué tipo de

ayuda requiere y a quién pedirla con el objetivo de alcanzar una meta que puede ser dificil o
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desafiante. Usualmente, involucra una relacion dindmica entre profesor y estudiante (Newman,
2008; Williams y Tataku, 2011).

Creencias docentes

Las creencias se definen como construcciones mentales subjetivas, pero solidas y
profundas, aceptadas como verdades personales (Fives y Buehl, 2012; Pajares, 1992; Serrano,
2010; Skott, 2015). Por ello, las creencias adquieren fuerza para guiar el pensamiento, filtrar o
influenciar la interpretacion de nueva informacion, sostener juicios, tomar decisiones y, sobre
todo, orientar la conducta (Bryan, 2003; Pajares, 1992; Prieto, 2008). En el plano educativo,
las creencias docentes suelen considerarse como predictoras de la practica docente (Levin,
2015). En este contexto, diversos autores consideran que las creencias docentes influyen en la
calidad y el tipo de actividades que los docentes implementan en el aula y, en consecuencia, en
el aprendizaje de los estudiantes (Pajares, 1992; Poch et al., 2020). Dada esta relacion, resulta
importante el estudio de las creencias docentes, tales como las relacionadas con el area que
ensefian, la habilidad de los estudiantes, el proceso de aprendizaje, entre otras, pues de esta
manera es posible profundizar en la comprension de las oportunidades de aprendizaje a las que
estarian expuestos los estudiantes y, por lo tanto, sus resultados de aprendizaje. A continuacion,
se presentan las creencias docentes que se consideraron en esta investigacion.

Creencias sobre la ensefianza de la escritura. Estas creencias dan cuenta de como los
docentes conciben el proceso de ensefianza de la escritura. Al respecto, se pueden establecer
dos orientaciones sobre la base de los estudios previos sobre el tema (Gaitas y Alves Martins,
2014; Graham et al., 2002; Poulson et al., 2001; Villegas, 2017). La primera orientacion
supone una aproximacion comunicativa a la ensefianza de la escritura. Desde esta
perspectiva, los docentes consideran que el estudiante desarrolla competencias comunicativas
a partir de usos y practicas sociales del lenguaje (Gaitas y Alves Martins, 2014), situados en
contextos socioculturales diversos. Dado ello, esta orientacion se relaciona con las practicas de
escritura en grupos (Baumann et al., 2000) y con el desarrollo de la escritura creativa (Villegas,
2017). La segunda orientacion refleja una aproximacion tradicional en la ensefianza de la
escritura que enfatiza el aprendizaje de la ortografia, la gramatica y la caligrafia. Algunas
practicas pedagdgicas que se alinean con esta orientacion son el copiado, el dictado, el uso de
fichas de ortografia y de gramaética, o la evaluacion exclusiva de estos aspectos en lugar de
otros (Villegas, 2017).

En este punto, es importante mencionar que es posible encontrar la coexistencia de ambas
orientaciones en los docentes. Asi, Graham et al. (2002) encontraron que un grupo de docentes
de primaria aplicaba un enfoque ecléctico para la ensefianza de la escritura, que incluia practicas
que sugerian a la escritura como un proceso que supone la planificacion y revision varias veces
a la semana, a la vez que buscaban el desarrollo de habilidades especificas para ella, como la

gramatica y la ortografia.
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Creencias sobre la recursividad de la escritura. Estas creencias dan cuenta de como
los docentes asumen la escritura como proceso o como producto. Por un lado, los docentes
asumen la escritura como un proceso cuando consideran que escribir adecuadamente requiere
revisar el texto en multiples ocasiones con la finalidad de enriquecerlo (Villegas, 2017). Esta
orientacion reconoce la necesidad de involucrar diversas estrategias de autorregulacion en la
composicion de un texto, lo cual requiere dedicacion y tiempo (Graham et al., 2002). Por otro
lado, los docentes asumen la escritura como un producto cuando consideran que escribir
adecuadamente implica producir un texto al primer intento, sin cometer errores y sin la
necesidad de revisar lo escrito. Esta segunda orientacion valora principalmente el producto
final por sobre el proceso de escritura (Villegas, 2017).

Creencias sobre la maleabilidad de la escritura. Estas creencias dan cuenta de como
los docentes asumen la posibilidad de desarrollar la competencia escrita. Al respecto, diversos
autores reportan que las personas pueden asumir una aproximacion fija o incremental sobre el
desarrollo de la escritura (Limpo y Alves, 2014; Palmquist y Young, 1992). Por un lado, los
docentes que asumen una aproximacion fija consideran que la escritura no es susceptible de
desarrollo a través de la practica. Esto tendria repercusiones en las practicas pedagogicas y en
las estrategias que usan los docentes para evaluar a sus estudiantes (Norman y Spencer, 2005).
Por otro lado, los docentes que asumen una aproximacion incremental consideran que la
competencia escrita puede desarrollarse o mejorarse a través del estudio y la practica
(Palmquist y Young, 1992). Bajo esta mirada, los docentes mantendrian estrategias de
ensenanza flexibles y estarian reforzando las metas de logro enfocadas al dominio (Limpo
y Alves, 2014). Cabe mencionar que ambas creencias no tienen solo efectos en el accionar de
los docentes, sino también en la motivaciéon de los estudiantes. Asi, los estudiantes que
consideran a la escritura como un rasgo fijo y creen carecer del talento natural para escribir
tienden a mostrar ansiedad en su proceso de escritura y pueden, incluso, dirigirse a dmbitos
profesionales donde esta competencia no es requerida (Bruning y Horn, 2010; Palmquist
y Young, 1992). Del mismo modo, asumir una aproximacioén incremental influye en la
valoracion del estudiante sobre su propio proceso de aprendizaje y la autorregulacion de los
procesos cognitivos involucrados en la escritura (Blackwell et al., 2007; Burnette et al., 2013;
Doron et al., 2009). Cabe precisar que, en esta investigacion, se analizaron las creencias sobre
la maleabilidad de la escritura tanto desde la perspectiva del docente como desde la de los
estudiantes.

Creencias sobre la orientacion a la audiencia. Estas creencias dan cuenta de como
los docentes asumen que los escritores adecuan su proceso de escritura a las necesidades de
sus lectores, por ejemplo, al anticipar sus formas de pensar, o al producir un mensaje claro y
comprensible (Midgette et al., 2008; Sanders-Reio et al., 2014). La evidencia sugiere que asumir
la escritura con orientacion a la audiencia facilita la produccion de textos argumentativos en los

que es necesario incorporar perspectivas antagdnicas (Midgette et al., 2008).
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Creencias sobre la diversidad lingiiistica en la escritura. Estas creencias dan cuenta
de como los docentes asumen el uso y el rol de las variedades de castellano regional en la
comunicacion escrita de los estudiantes en relacion con el castellano estandar;
especificamente, a la pertinencia de que los estudiantes empleen su propia variedad del

castellano al momento de elaborar textos escritos.

La competencia escrita en el Curriculo Nacional de la Educacion Basica

De acuerdo con el Curriculo Nacional de la Educacion Bésica (CNEB) (Ministerio de
Educacion, 2017c), los docentes peruanos deben considerar el enfoque comunicativo al
momento de promover el desarrollo de las tres competencias del drea de Comunicacion: “Se
comunica oralmente en su lengua materna” (oralidad), “Lee diversos tipos de textos escritos en
su lengua materna” (lectura) y “Escribe diversos tipos de textos en su lengua materna”
(escritura). En este contexto, el enfoque orienta el proceso de ensefanza “a través de usos y
practicas sociales del lenguaje, situados en contextos socioculturales distintos” (Ministerio de
Educacioén, 2017c¢, p. 91). Como consecuencia, se espera que los estudiantes tengan diversas
oportunidades para comprender y producir textos orales y escritos de distintas caracteristicas y
propositos, asi como en diversos soportes (Ministerio de Educacion, 2017¢).

Respecto de la competencia escrita, esta se define como “el uso del lenguaje escrito para
construir sentidos en el texto y comunicarlos a otros” (Ministerio de Educacion, 2017¢, p.104).
De acuerdo con el CNEB, el despliegue de esta competencia involucra el uso simultaneo de
las siguientes capacidades: adectia el texto a la situacion comunicativa; organiza y desarrolla
las ideas de forma coherente y cohesionada; utiliza convenciones del lenguaje escrito de forma
pertinente; y reflexiona y evalta la forma, el contenido y el contexto del texto escrito (Ministerio
de Educacion, 2017c¢). En este contexto, los docentes peruanos deben propiciar el desarrollo
de estas capacidades mediante experiencias de aprendizaje que promuevan que los estudiantes
transmitan ideas mediante textos escritos, sin que ello implique un tratamiento exclusivo o un

énfasis excesivo en aspectos ortograficos y/o gramaticales.

Planteamiento del problema y preguntas de investigacion

Las creencias cumplen un rol central en la forma en que los docentes afrontan su
practica en el aula, debido a que, por ejemplo, influyen en la interpretacion de las directrices de
la politica curricular; en este caso, el CNEB. Mas aun, pueden influir en las creencias, el
involucramiento y el desempefio de sus estudiantes (Woolfolk et al., 2006). Por su parte, el
aprendizaje autorregulado y sus variables asociadas también resultan cruciales para
comprender el logro de aprendizajes de los estudiantes peruanos (Ministerio de Educacion,
2013, 2017b). Considerando la preponderancia de estos aspectos y los resultados obtenidos por
los estudiantes peruanos en las evaluaciones nacionales de la competencia escrita (EM 2015 y

EM 2018), se realizaron dos estudios. El primer estudio se abocé a comprender las creencias
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docentes que se asocian con una aproximacion comunicativa para la ensefianza de la escritura.
El segundo estudio examind la relacion del aprendizaje autorregulado y las creencias sobre la
escritura con el desempeiio en escritura, controlando algunas variables de docentes y de

escuela. Asi, las preguntas de investigacion planteadas fueron las siguientes:
Estudio 1:

= ;CoOmo son las creencias sobre la ensefianza de la escritura de los docentes de 2.° grado

de educacion secundaria?

= ;COomo se relacionan las creencias sobre la escritura de los docentes de 2.° grado de

educacion secundaria con sus creencias sobre la ensefianza de la escritura?

Estudio 2:

= ;Como se relacionan el aprendizaje autorregulado y las creencias sobre la escritura de los
estudiantes con el desempefio en escritura de los estudiantes de 2.° grado de educacion

secundaria?

Para responder estas preguntas, se utilizaron datos provenientes de la EM 2018. Conocer
coémo operan los diversos factores aqui planteados brindara evidencia que podria ser util para
orientar la toma de decisiones sobre la formacion docente y la implementacion curricular con el

objetivo de favorecer el desarrollo de la competencia escrita en el pais.
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Estudio 1: Creencias de los docentes sobre la escritura

Método

Participantes

La muestra de este estudio estuvo conformada por 255 docentes del area de
Comunicacion de 2.° grado de secundaria cuyos estudiantes participaron en la evaluacion de
escritura de la EM 2018. Del total de participantes, el 59 % fueron mujeres y el 41 %, hombres.
En relacion con su formacion, el 25 % de los participantes completd su formacion docente en
un instituto superior pedagdgico, el 44 % completd estudios universitarios y el 31 % realiz
estudios de postgrado. Respecto del 4rea de la escuela donde ensefiaban los docentes, se
encontrd que el 83,9 % ejercia la docencia en una escuela ubicada en zona urbana, mientras
que el 16,1 % lo hacia en zona rural. Respecto de la gestion, el 76,3 % ensefaba en una escuela
estatal y el 23,7 % lo hacia en una escuela no estatal. Cabe sefialar que los resultados de este
estudio no tienen representatividad estadistica de la poblacion de docentes, pues el disefio
muestral de la EM 2018 tuvo como proposito representar los resultados de los estudiantes a

nivel nacional y no el de los docentes.

Medicion

El andlisis incluy6 principalmente las respuestas de los docentes a los cuestionarios
sobre creencias docentes. Estos instrumentos se encontraban compuestos por escalas tipo
Likert de cuatro puntos: totalmente en desacuerdo, en desacuerdo, de acuerdo y totalmente de
acuerdo (ver en el anexo las escalas empleadas en el estudio). También, se emplearon variables
sociodemograficas de tipo categorico.

Creencias sobre la ensefianza de la escritura: aproximacion comunicativa. Esta
variable se midi6 mediante una escala conformada por seis items (adaptados de Graham et al.,
2002). Esta escala indaga sobre las representaciones implicitas de los docentes en torno a la
pertinencia de privilegiar, durante la ensefianza de la escritura, el uso de la lengua con el fin de
transmitir ideas (Villegas, 2017). Algunos ejemplos de items incluidos fueron “En una clase
de escritura, se debe priorizar la ensefianza de coherencia y cohesion en lugar de la ortografia
vy la gramatica”y “Los estudiantes aprenden las reglas ortogrdficas conforme van escribiendo
diferentes tipos de textos”.

Creencias sobre la ensefianza de la escritura: aproximacion tradicional. Este
constructo se midid a través de cuatro items que buscaban recabar las representaciones
implicitas de los docentes acerca de la ensefianza de la escritura haciendo énfasis en aspectos
gramaticales, ortograficos y de caligrafia (Villegas, 2017). Algunos ejemplos de los items que

integraron esta escala son “Antes de que los estudiantes comiencen a escribir, se les debe
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recordar que cuiden su ortografia” y “Los estudiantes que aprenden a identificar las
categorias gramaticales se convierten en mejores escritores”.

Creencias sobre la recursividad de la escritura. Las creencias sobre la escritura como
proceso o como producto se midieron mediante una escala integrada por nueve items (adaptados
a partir del cuestionario al docente de Comunicacion aplicado en la EM 2013 y de la escala de
Sanders-Reio et al., 2014). Cinco items midieron la creencia de que la escritura es un proceso
que requiere dedicacion y tiempo para realizar multiples revisiones; y cuatro items midieron la
creencia de que escribir bien implica obtener un adecuado producto final al primer intento sin
la necesidad de revisar lo escrito. Algunos ejemplos de items para la dimension de proceso son
“Escribir requiere volver al texto para mejorarlo”y “La escritura es un proceso que involucra
repensar lo que se ha escrito y reescribir”, mientras que, para la dimension de producto, se
incluyeron items como “Escribir bien implica escribir un buen texto al primer intento” 'y “Si
una persona corrige mucho mientras escribe, significa que no sabe escribir bien”.

Creencias sobre la maleabilidad de la escritura. Las creencias sobre la escritura
como aproximacion fija o aproximacion incremental fueron medidas a través una escala
conformada por diez items adaptados de Palmquist y Young (1992). Cuatro de estos items
midieron la creencia de que la competencia escrita es un talento que algunas personas poseen y
otras no, y seis items midieron la creencia de que el desarrollo de la competencia escrita es
resultado del esfuerzo, asi como de leer y escribir con regularidad. Entre los items
pertenecientes a la aproximacion fija, se encuentran “Algunas personas escriben muy bien sin
necesidad de esforzarse”y “Algunas personas tienen un don especial que les permite escribir
bien”. Por otro lado, la aproximacién incremental contd con items como “Escribir mucho
ayuda a las personas a mejorar en escritura’y “Las personas que son buenas en escritura se
han esforzado mucho para desarrollar sus habilidades” .

Creencias sobre la orientaciéon a la audiencia. A través de una escala de cinco items
adaptados de Sanders-Reio et al. (2014), se indagd por la importancia adjudicada al publico
objetivo del texto durante el proceso de escritura. Algunos items de la escala fueron “Para
elaborar un buen texto, es necesario hacer modificaciones durante la revision en funcion del
publico al que se dirige el texto” y “Para escribir un texto, es necesario buscar que este sea
atractivo para los lectores”.

Creencias sobre la diversidad lingiiistica en la escritura. Las creencias favorables
hacia el uso de variedades regionales del castellano por parte de los estudiantes fueron medidas
mediante una escala integrada por cuatro items de elaboracion propia. Algunos de los items
que integraron este instrumento son “Considero importante que los estudiantes utilicen su
variedad regional de castellano para comunicarse en la escuela” y “La ensenianza de la
variedad estandar debe tener como punto de partida la variedad lingiiistica de los
estudiantes”.

Variables sociodemogrificas del docente. Se incluyeron las variables sexo (0 =

hombre, 1 = mujer), afios de experiencia docente (0 = entre 1 y 5 afios; 1 = entre 6 y 10 afios;
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2 =entre 11 y 15 afios; 3 = entre 16 y 20 afios; 4 = mas de 20 afios) y méaximo nivel educativo
alcanzado (0 = estudios secundarios; 1 = estudios no universitarios; 2 = estudios universitarios;
3 = posgrado).

Variables sociodemograficas de la escuela. Se consideraron las variables area (0 =

urbana; 1 = rural) y tipo de gestion de la escuela (0 = estatal; 1 = no estatal).

Analisis de datos

Se emplearon andlisis factoriales confirmatorios (AFC) para evaluar la estructura
interna de las escalas empleadas y estimar puntajes factoriales para cada constructo. Debido a
la naturaleza ordinal de los datos, el método empleado para la estimacion de los AFC fue el de
minimos cuadrados ponderados ajustados por media y varianza (WLSMV?) (DiStefano
y Morgan, 2014). Para evaluar la bondad de ajuste de los modelos factoriales, se utilizaron el
indice de Ajuste Comparativo (CFI*), el indice de Tucker-Lewis (TLI?), el Error Cuadrético
Medio de Aproximacién (RMSEA®) y la Raiz Cuadrada Media del Residual Estandarizado
(SRMR’) (en el anexo, se presenta la informacidn psicométrica de todas las escalas empleadas
en el estudio).

Luego, se estimo una serie de modelos de regresion multiple empleando como variable
de criterio “creencias sobre la ensefianza de la escritura: aproximacion comunicativa”. En primer
lugar, se estim6 un modelo en el cual se incluyeron las siguientes variables de control (variables
sociodemograficas): area y gestion de la escuela; y sexo, afios de experiencia y maximo nivel
educativo alcanzado por el docente. Luego, como variables predictoras, se estimé un segundo
modelo en el cual se afiadieron creencias sobre la recursividad de la escritura, creencias sobre
la maleabilidad de la escritura, creencias sobre la orientacion a la audiencia y creencias sobre la
diversidad lingiiistica en la escritura. El ajuste de los modelos de regresion se evalud a través del
coeficiente de determinacion (R?) ajustado. De manera complementaria, se report6 el Criterio
de Informacién de Akaike (AIC?) y el Criterio de Informacién Bayesiano (BIC?).

Con el proposito de facilitar la interpretacion de los modelos de regresion, se reportan
los coeficientes (betas) estandarizados correspondientes a las relaciones entre variable criterio y
constructos evaluados. Todos los analisis del presente estudio se realizaron mediante el lenguaje
R v.4.0.4 (R Core Team, 2021). Asimismo, se emplearon los paquetes lavaan (Rosseel, 2012)
y stats (R Core Team, 2021) para la estimacion de los AFC y para los modelos de regresion

respectivamente.

3Por su nombre en inglés, Weighted Least Squares Mean and Variance adjusted.
“Por su nombre en inglés, Comparative Fit Index.

SPor su nombre en inglés, Tucker-Lewis Index.

Por su nombre en inglés, Root Mean Square Error of Approximation.

"Por su nombre en inglés, Standardized Root Mean Square Residual.

8Por su nombre en inglés, Akaike Information Criterion.

Por su nombre en inglés, Bayesian Information Criterion.
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Resultados

Analisis descriptivos

En esta seccion, se presenta la distribucion de respuestas de los docentes de
Comunicacion a la escala de creencias sobre la ensefianza de la escritura que considera dos
aproximaciones: comunicativa y tradicional. A partir de ella, se puede tener indicios sobre el
nivel de alineamiento que tienen los docentes encuestados respecto del enfoque adoptado en el
CNEB.

Respecto de la aproximacion comunicativa, se encontrdé que los docentes de
Comunicacion mayoritariamente manifiestan su acuerdo con afirmaciones alineadas con la
aproximacioén comunicativa (ver tabla 1). Es decir, la mayoria reporta estar de acuerdo con
priorizar la coherencia y la cohesion en la ensefianza de la escritura, asi como con la ensenanza
de diversas estrategias de planificacion y de revision, en el marco de la produccion de textos de
diverso tipo. Sin embargo, llama la atencion que casi la tercera, la cuarta y la décima parte de
los docentes manifiesten su desacuerdo con los items 1, 3 y 4, respectivamente. Esto sugiere
que existen docentes que otorgan un rol privilegiado a la ortografia y la gramatica en la
enseflanza de la escritura y que no consideran relevante que sus estudiantes aprendan a

adecuarse a las caracteristicas de diversos géneros textuales.

Tabla 1
Respuestas de los docentes a la escala de creencias relacionadas con la aproximacion

comunicativa para la ensenianza de la escritura (N=255)

Totalmente En De Totalmente
ftems en desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
(%) (%) (%) (%)
1. En una clase de escritura, se debe priorizar
la ensefianza de coherencia y cohesion en lugar 44 29,8 38,9 27,0
de la ortografia y la gramatica.
2. A los estudiantes se les debe ensefiar
) ] ] o 0,0 2,0 33,3 64,7
estrategias de planificacion y revision.
3. Para escribir sus textos, los estudiantes deben
) ) 1,2 26,7 55,4 16,7
adecuarse a géneros textuales que circulan en la sociedad.
4.L tudiant den 1 las ortografi
os estudiantes .ap.ren en. as reg as.o ograficas 0.4 11.9 50.2 37.5
conforme van escribiendo diferentes tipos de textos.
5. Los estudiantes necesitan trabajar en grupos
o J grup 0,0 6,3 49,4 443
para comentar sus propios textos entre ellos.
6. Los estudiantes deben aprender a revisar sus textos
P visar sus fex 0,0 0,4 39,0 60,6

poniendo principal atencion a la claridad de sus ideas en el texto.

Consultados sobre su grado de acuerdo con un grupo de afirmaciones relacionadas con
la aproximacion tradicional, la mayoria de docentes se mostrd favorable con la ensefianza de
categorias gramaticales y procesos de revision enfocados en aspectos ortograficos (items 1,2y

3 de la tabla 2). Es importante resaltar que el grado de desacuerdo con estas ideas también fue
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considerable. Esto revela que existen docentes que cuestionan el que se privilegie la caligrafia

y la ortografia en la ensefianza de la escritura.

Tabla 2
Respuestas de los docentes a la escala de creencias relacionadas con la aproximacion

tradicional para la ensefianza de la escritura (N=255)

Totalmente En De Totalmente
ftems en desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo
(%) (%) (% (%)
1. Los estudiantes que aprenden a identificar las
categorias gramaticales se convierten en mejores 7,5 383 47,4 6,7
escritores.
2. Hay que recordarles a los estudiantes que el
proposito principal de la revision es mejorar la 6,3 29,4 45,1 19,2
puntuacion y la ortografia de sus textos.
3. Antes de que los estudiantes comiencen a escribir,
3,2 13,5 53,2 30,2
se les debe recordar que cuiden su ortografia.
4. Para escribir bien, es fundamental que los
9,1 45,3 36,6 9,1

estudiantes tengan buena caligrafia.

En general, los resultados sugieren la coexistencia de la aproximaciéon comunicativa y
la aproximacion tradicional en el sistema de creencias de los docentes encuestados, lo cual es

totalmente posible, tal como se indicé en la revision tedrica.

Analisis de regresion multiple

Como se menciond anteriormente, en este analisis se considerd a la aproximacion
comunicativa para la ensefianza de la escritura como variable criterio y a los otros tipos de
creencias sobre la escritura y variables sociodemograficas como variables predictoras. A
continuacion, se presenta los dos modelos estimados.

Modelo base: caracteristicas sociodemograficas del docente. La tabla 3 muestra los
resultados del modelo base (1), el cual incluy¢ las siguientes caracteristicas del docente: sexo,
afios de experiencia docente y maximo nivel educativo alcanzado. Ninguna de estas variables
resultd ser estadisticamente significativa al nivel 0,05. Es decir, ni el sexo, ni los afos de
experiencia en aula ni el maximo nivel educativo serian suficientes para explicar de forma
relevante la aproximacion comunicativa para la ensefianza de la escritura, F (9, 206) = 1,21, p
= 0,29. Esto se vio reflejado en el bajo nivel de variabilidad explicada por el modelo (R? =
0,01 0 1%).

Modelo final: creencias de los docentes. El modelo final (2) incluy6 variables que
cuantificaron el grado de acuerdo de los docentes con respecto a diversas creencias. Este modelo

incremento significativamente el ajuste a los datos en comparacion con el modelo base, F' (15,
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177)=15,36,p <0,01, y logrd explicar un 25 % de la variabilidad de los puntajes sobre creencias
relacionadas a la aproximacioén comunicativa para la ensefianza de la escritura (R? = 0,25). Con
respecto a los predictores incluidos, se hallaron asociaciones positivas con las creencias sobre
la escritura como proceso (3 = 0,19, p <0,05), sobre las variedades lingiiisticas (8 = 0,18, p <
0,05) y sobre la orientacion a la audiencia (5 = 0,24, p < 0,01).

El modelo final (2) incluyd variables que cuantificaron el grado de acuerdo de los
docentes con respecto a diversas creencias. Este modelo increment6 significativamente el
ajuste a los datos en comparacion al primer modelo, F (15, 177) = 5,36, p < 0,01 y logrd
explicar un 25 % de la variabilidad de los puntajes sobre creencias relacionadas al enfoque
comunicativo (R? = 0,25). Con respecto a los predictores incluidos, se hallaron asociaciones
positivas con las creencias sobre la escritura como proceso (5 = 0,19, p < 0,05), sobre las
variedades lingiiisticas (5 = 0,18, p < 0,05) y sobre la orientacion a la audiencia (3 = 0,24, p <
0,01).
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Tabla 3
Modelos de factores asociados a la aproximacion comunicativa para la enseiianza de la
escritura
Variabl Modelos
ariables a )
(Intercepto) 0,01 0,14
(0,21) (0,19)
Rural -0,10 -0,17
(0,19) (0,18)
No estatal -0,30 -0,25
0,17) (0,16)
Mujer 0,09 0,08
(0,14) (0,13)
Experiencia docente en afios: 6-10 vs.1-5 -0,36 -0,15
(0,20) (0,18)
Experiencia docente en afios: 11-15 vs.1-5 0,05 -0,04
(0,23) (0,20)
Experiencia docente en afios: 16-20 vs.1-5 -0,10 -0,11
(0,25) (0,23)
Experiencia docente en afios: 20+ vs.1-5 -0,22 -0,21
0,21) (0,19)
Maximo nivel educativo 0,14 -0,00
(universitario vs no universitario) (0,18) (0,16)
Maximo nivel educativo 0,26 0,02
(posgrado vs. no universitario) (0,19) (0,18)
Escritura como proceso 0,19%
(0,08)
Escritura como producto 0,00
(0,08)
Aproximacion fija de la escritura 0,01
(0,07)
Aproximacion incremental de la escritura 0,09
(0,07)
Creencias sobre las variedades lingiiisticas 0,18%
(0,07)
Orientacion a la audiencia 0,24**
(0,08)
Numero de docentes 216 193
Indices de ajuste
R2 0,05 0,31
R2 ajustado 0,01 0,25
AIC 620,43 499,51
BIC 657,55 554,98
ANOVA
Error estandar residual 0,99 (gl =2006) 0,84 (gl =177)
Estadistico F 1,21 (gl = 9; 206) 5,36*%* (gl = 15; 177)

##p < 0,01; *p < 0,05
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Discusion

El presente estudio busc6 examinar las creencias de los docentes de Comunicacion de
2.° grado de educacion secundaria sobre las aproximaciones tradicional y comunicativa para la
ensefianza de la escritura, e identificar las variables de los docentes que se asocian a estas. Como
se argumentd inicialmente, conocer las creencias docentes relacionadas a diversos aspectos de
la escritura es sumamente relevante debido a que son estas las que orientan las practicas de
ensefanza (Skott, 2015).

Los resultados revelaron la convivencia de creencias para la ensefianza de la escritura
correspondientes a la aproximacion comunicativa y tradicional. Especificamente, mientras la
mayoria de docentes reconocié la importancia de aspectos claves del enfoque comunicativo,
como la planificaciéon y revision de los textos producidos, también se encontré una cantidad
importante de docentes que resaltaba la ortografia y la caligrafia como aspectos cruciales en la
ensenanza de la escritura. La coexistencia de dos cuerpos de creencias contrapuestas en un
mismo sujeto podria explicarse por la forma como se encuentran organizadas, ya que algunas
creencias podrian ser centrales y otras periféricas (Pajares, 1992). Este fenomeno también ha
sido encontrado en otros estudios relacionados con creencias para la ensefanza de la
matematica en docentes peruanos (Moreano et al., 2008). Cabe sefialar que tener creencias
alineadas con un enfoque pedagdgico favorece, pero no garantiza la realizacion de practicas
alineadas con dicho enfoque, puesto que existen factores que podrian inhibir estas précticas,
como el conocimiento disciplinar y pedagogico necesario para la implementacion del enfoque,
el tiempo disponible para la ensefianza o los recursos disponibles en la escuela (Thibaut et al.,
2018). Tal como sugirié Villegas (2017), seria necesario realizar estudios que profundicen en
la coexistencia de estas aproximaciones para la ensefianza de la escritura y permitan conocer
qué tan asentadas se encuentran las creencias de los docentes sobre la aproximacion
comunicativa. Ello podria hacerse a través de la observacion de practicas pedagdgicas y del
analisis de conocimiento pedagogico y disciplinar del docente.

Respecto de las creencias docentes que se asocian con la aproximacién comunicativa,
se encontrd tres cuerpos de creencias relacionadas positivamente con ella: creencias sobre la
escritura como proceso, creencias favorables sobre la diversidad lingiiistica en la escritura y
creencias sobre la escritura orientada a la audiencia. Esta tltima variable fue la que mostr6 mayor
relacion con las creencias relacionadas con la aproximacion comunicativa (0,24). Esto indica la
relevancia de que los docentes conciban a la escritura como un proceso en el que se produce un
texto que responde las caracteristicas de los posibles lectores, puesto que asumir esta idea predice
en mayor medida el que un docente asuma una aproximacién comunicativa de la ensefianza de
la escritura. El que exista una relacion predictiva entre estos dos cuerpos de creencias puede
explicarse en el hecho que, desde una aproximacion comunicativa, se debe promover que los
estudiantes produzcan textos cuyo fin ultimo es servir de vehiculo de comunicacion entre el

escritor o los escritores y los posibles lectores (Gaitas y Alves Martins, 2014).
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En relacion con las creencias de los docentes sobre la escritura como proceso y su
asociacion con la aproximacion comunicativa (0,19), esta podria deberse a la base
constructivista comun a ambos cuerpos de creencias. El comprender a la escritura como
proceso, asi como observar el error como algo positivo para la mejora del texto, implica la
posibilidad de un desarrollo continuo, que es justamente en lo que el constructivismo se basa:
enfocarse en el proceso de como el conocimiento se construye en lugar de observar al
conocimiento como producto terminado (Lenski et al., 1998). El estudio de Villegas (2017)
con docentes de 6.° grado de primaria encontrdé un resultado similar; esta creencia resultd
predictora (8 = .35, p < 0,001) de la adopcion de una aproximacién comunicativa de la
enseflanza de la escritura. Debe sefalarse que si bien la mayoria de docentes encuestados
apoya la idea de la escritura como proceso, también existen docentes que se manifestaron en
contra de incorporar el error como parte de este proceso (ver tabla A.3 en el anexo). Como se
sabe, la escritura como proceso pone atencion a la revision de lo escrito, por lo que supone la
posibilidad de error y de mejora. Esta idea es central para la implementacion del enfoque
comunicativo, por lo que deberia ser priorizada en los procesos de formacion docente.

Respecto de la relacion positiva de las creencias favorables sobre la diversidad
lingiiistica en la escritura con la aproximacion comunicativa (0,18), esta podria explicarse
porque esta aproximacion reconoce a la produccién de textos como un proceso inmerso en un
contexto sociocultural especifico. Asi, si el uso de una variedad regional del castellano produce
algunas construcciones gramaticales que se alejan del castellano estandar, pero permite o
facilita la comunicacion en el contexto cultural de los estudiantes, entonces la escritura
continia cumpliendo su propésito como practica social del lenguaje. Cabe notar que la gran
mayoria de docentes encuestados manifestaron su acuerdo con estas creencias sobre la
escritura de textos escritos utilizando convenciones de la variedad regional (ver tabla A.6 en
anexo). A pesar de ello, un grupo importante de docentes (23,1 %) considerd que este uso
podria tener un efecto negativo en el rendimiento en escritura. Que una mayor cantidad de
maestros tenga creencias favorables frente a las variedades regionales del castellano es
positivo para la ensefianza de la escritura, sobre todo en un pais tan diverso como el Perq.
Diversos estudios (como los de Au y Jordan, 1981, y Rivet y Krajcik, 2008) han demostrado
que el hecho de que los profesores crean y actiien en base a una pedagogia que se adapta a la
cultura y lengua de sus estudiantes se relaciona positivamente con su €xito académico. Asi, las
creencias favorables hacia la diversidad lingiiistica podrian promover actitudes, expectativas y,
por ende, practicas pedagdgicas favorables hacia estudiantes que no tienen al castellano como
su lengua materna.

También llamo6 la atencion la no relacion entre la aproximacion comunicativa con las
variables del docente como formacion y afios de experiencia. Al respecto, seria importante
profundizar sobre el alineamiento entre la formacion docente (inicial y en servicio) y el

curriculo escolar para tener una mirada de las oportunidades de aprendizaje que los docentes
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pueden haber tenido para apropiarse del enfoque comunicativo y de su implementacion en el
aula (Villegas, 2017).

En este marco, los hallazgos del presente estudio tienen implicancias importantes para
el desarrollo profesional del docente, a nivel de formacion inicial y en servicio, poniendo en la
agenda trabajar en el cambio de creencias que resulten incompatibles con el enfoque que
plantea el CNEB. Por ejemplo, los resultados son claros en mostrar la necesidad de trabajar en
el cambio de creencias que sustentan la aproximacion tradicional de la ensefianza de la
escritura. Del mismo modo, también se necesita abordar las creencias que asumen a la
escritura como producto mas que como un proceso, que consideran que las variedades
lingtiisticas pueden ejercer un efecto negativo en el desarrollo de la competencia escrita y/o
que no toman en cuenta el rol de la audiencia a la que va dirigido el texto que producen los
estudiantes. No debe dejarse de lado el trabajo en la adopcion de otras creencias también
revisadas en este estudio: aproximacion fija e incremental de la escritura, y consideracion de la
escritura como producto; pues, como lo revela la literatura, estas creencias pueden reforzar e
inhibir la implementacion efectiva del enfoque comunicativo.

Una via para trabajar el cambio de las creencias incompatibles con el enfoque
curricular es fomentar la reflexion sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Esto
puede lograrse haciendo explicitas las creencias mediante preguntas significativas que pongan
en duda las propias creencias contradictorias a través de tutorias y reflexiones colaborativas, y
simulaciones de clase (Pultorak, 1993; Schon, 1987). Otra forma de promover el cambio de
creencias es proveer a los docentes, y futuros docentes, espacios en los que puedan aprender de
manera significativa el proceso de escritura desde el enfoque comunicativo. Asi, es necesario
que ellos mismos experimenten situaciones de aprendizaje en las que vean la necesidad de
seguir un proceso de escritura que incluya la revision y planificacion, y que enfatice la
consideracion de la audiencia receptora del texto escrito. En la medida en que los maestros
vivan esas experiencias, y reflexionen sobre ellas podran generar un cambio que aproxime sus
creencias al enfoque comunicativo. Se releva esto pues generalmente se asume que los
docentes ya tienen desarrollada la competencia escrita. Sin embargo, los hallazgos del estudio
sugieren que es necesario que los docentes deconstruyan la manera en la que han aprendido a
escribir, puesto que, de no hacerlo se corre el riesgo de que creencias relacionadas con la
aproximacion tradicional de su propia experiencia se filtren al momento que ejerzan la

ensefanza de la escritura con sus estudiantes (Carlino, 2005).
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Estudio 2: Aprendizaje autorregulado y creencias sobre la escritura de estudiantes

Método

Participantes

El estudio se realizd con una muestra de 6 248 estudiantes de 2.° grado de secundaria
provenientes de las 258 escuelas que participaron en la evaluacion de escritura de la EM 2018. La
seleccion de estudiantes siguié un muestreo representativo a nivel nacional y segun los siguientes
estratos: sexo del estudiante, gestion de la escuela y area geografica de la escuela. Con respecto a
las caracteristicas de los estudiantes, el 50,4 % fueron mujeres, y el 49,6 %, hombres; asimismo,
el 93,8 % tenia al castellano por lengua materna, y el 6,2 %, una lengua originaria. Respecto del
area de la escuela, el 89,2 % de estudiantes provenia de una escuela urbana y el 10,8 % de una
escuela rural. Respecto del tipo de gestion de la escuela, el 75,9 % de estudiantes asistia a una

escuela de gestion estatal, y el 24,1 %, a una escuela de gestion no estatal.

Medicion

El estudio empled escalas cuantitativas y categéricas con diferentes opciones de
respuesta (escala Likert o frecuencias). En todos los casos de escalas de variable continua,
mayores puntajes de la variable representaron mayores niveles del constructo. Cabe senalar
que en este estudio también se incluyeron las variables relacionadas con las creencias docentes
descritas en el primer estudio de esta investigacion.

Metas de logro. Se midieron cuatro metas de logro: aproximacién al dominio
(compromiso con el desarrollo de las habilidades personales), aproximacion al rendimiento
(compromiso con demostrar las habilidades personales a los demas), evitacion del dominio
(tendencia por evitar que no se desarrollen de manera Optima las habilidades personales) y
evitacion del rendimiento (tendencia por evitar la demostracion de escaso desarrollo de las
habilidades personales). Estos items (adaptados de Kaplan et al., 2009) contaron con opciones
de respuesta en una escala tipo Likert de cuatro opciones: 1 (Totalmente en desacuerdo), 2 (En
desacuerdo), 3 (De acuerdo) y 4 (Totalmente de acuerdo). Algunos ejemplos de items fueron
“Cuando escribo pongo toda mi atencion para aprender tanto como pueda’ (aproximacion al
dominio), “Mi objetivo al escribir es demostrarles a los demds que escribir un texto es facil
para mi” (aproximacion al rendimiento), “Me preocupa no aprovechar todo el aprendizaje
que pueda obtener de una tarea de escritura” (evitacion del dominio) y “Cuando escribo, es
importante para mi evitar que mi profesor(a) piense que sé menos que mis companeros”
(evitacion del rendimiento).

Planificacion y revision. Se empled una escala compuesta por 16 items (adaptados de
Kaplan et al., 2009; Malpique y Veiga, 2015; Sanders-Reio et al., 2014) que indagaban por la

frecuencia de conductas referidas a la organizacion de ideas y a la revision del texto antes y
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durante su elaboracion respectivamente. Las preguntas contaban con cuatro opciones de
respuesta en formato Likert: 1 (Nunca o casi nunca), 2 (Pocas veces), 3 (Muchas veces) y 4
(Siempre o casi siempre). Dos de los items empleados fueron “Antes de escribir, elaboro un
plan de lo que haré mientras escribo” y “Al finalizar un texto, lo reviso nuevamente para
mejorarlo (aniadiendo, retirando o reubicando informacion)”.

Gestion del tiempo. Se emple6 una escala de tres items que midi6 la frecuencia con la
que el estudiante monitorea el tiempo que empleara en la tarea; por ejemplo, “Mientras escribo,
tomo en cuenta el tiempo que necesito para completar un texto”. Esta escala forma parte de un
instrumento de estrategias autorregulatorias conductuales, adaptado de Malpique y Veiga (2015)
que incluia, ademas, las variables autoconsecuencias (ejemplo, “Cuando siento que tengo éxito
al escribir, me doy un premio’’) y autoinstrucciones (ejemplo, “Cuando escribo, leo en voz alta
las indicaciones que recibi para producir el texto que estoy escribiendo”). Los items fueron
evaluados con cuatro opciones de respuesta tipo Likert: 1 (Nunca o casi nunca), 2 (Pocas veces),
3 (Muchas veces) y 4 (Siempre o casi siempre).

Busqueda de ayuda. Para medir esta estrategia que permite al estudiante reconocer la
necesidad de ayuda para alcanzar una meta académica (ejemplo, “Cuando escribo un texto,
trato de mostrarlo a alguno de mis comparieros para saber su opinion”) se utilizaron siete
items (adaptados de Kaplan et al., 2009; Pintrich et al., 1991) de una escala que media también
el control del entorno de trabajo (ejemplo, “Antes de empezar a escribir, organizo el espacio
vy los materiales (lapices, borrador, tajador, hojas u otros) que necesitaré’). Todos los items
tenian un formato de respuesta de cuatro opciones tipo Likert: 1 (Nunca o casi nunca), 2 (Pocas
veces), 3 (Muchas veces) y 4 (Siempre o casi siempre).

Creencias sobre la maleabilidad de la escritura. Las creencias sobre la escritura como
aproximacion fija y aproximacion incremental fueron evaluadas a través una escala conformada
por siete items (adaptados de Palmquist y Young, 1992). Tres itemes median la creencia de que la
capacidad para escribir bien es un talento que no requiere de mayor esfuerzo; y cuatro la creencia
de que escribir bien es resultado del esfuerzo, asi como de leer y escribir regularmente. Los items
fueron evaluados con cuatro opciones de respuesta tipo Likert: 1 (Totalmente en desacuerdo), 2
(En desacuerdo), 3 (De acuerdo) y 4 (Totalmente de acuerdo). Entre las preguntas pertenecientes
ala aproximacion fija se encuentran “Algunas personas nunca mejorardn en escritura a pesar de
lo mucho que lo intenten”, mientras que para la aproximacion incremental se incluyd “Escribir
mucho ayuda a las personas a mejorar en escritura” y “Trabajo duro, deseo, dedicacion y
suficiente tiempo es todo lo que se necesita para convertirse en un buen escritor”.

Autoeficacia para la escritura. El nivel de confianza en las propias capacidades para
elaborar exitosamente un texto escrito fue evaluado mediante siete preguntas (adaptadas de
Kaplan et al., 2009) con una escala de respuesta tipo Likert de cuatro opciones: 1 (7Totalmente
en desacuerdo), 2 (En desacuerdo), 3 (De acuerdo) y 4 (Totalmente de acuerdo). Un ejemplo
de pregunta de este instrumento es “Sé que soy capaz de escribir un texto que pueda ser

comprendido por cualquier persona’.
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Desempeiio en escritura. En la EM 2018, se aplico una prueba de respuesta
construida, la cual solicité a los estudiantes escribir cuatro tipos de textos: dos narrativos (una
anécdota y una noticia), uno descriptivo y uno argumentativo (carta formal). Para el analisis de
los textos, se construyeron ribricas analiticas con el fin de evaluar diversos aspectos de la
competencia “Escribe diversos tipos de textos en su lengua materna” del CNEB (Ministerio
de Educacion, 2017¢). En total, se utilizaron 34 criterios (por ejemplo, “Adecuacion al
género”y “Coherencia’) para analizar los textos producidos por los estudiantes. Por su parte,
el andlisis psicométrico de los resultados se realiz6 mediante el modelo Rasch de créditos
parciales. Los puntajes Rasch obtenidos fueron estandarizados con medida promedio 500 y
desviacion estandar 100.

Variables sociodemograficas del estudiante. Se incluyeron las variables sexo (0 =
hombre, 1 = mujer), lengua materna (0 = castellana, 1 = originaria) e indice socioecondmico
(ISE) del estudiante (Ministerio de Educacion, 2018).

Variables sociodemograficas de la escuela. Se consideraron las variables area (0 =

urbana, 1 = rural) y tipo de gestion de la institucion educativa (IE) (0 = estatal, 1 = no estatal).

Analisis de datos

Al igual que en el estudio anterior, se utilizaron andlisis factoriales confirmatorios para
corroborar las estructuras internas de las escalas empleadas y estimar puntajes factoriales para
cada constructo a partir del método de minimos cuadrados ponderados ajustados por media y
varianza. Asimismo, se empled los indices de ajuste CFI, TLI, RMSEA y SRMR para evaluar
la validez del constructo (ver anexo con los analisis psicométricos y distribucion de frecuencias
de las respuestas).

Luego de la elaboracion de los indices, se estimaron seis modelos multinivel
considerando dos niveles: estudiante (nivel 1) y escuela (nivel 2). Las variables predictoras
fueron introducidas en bloques de manera secuencial en modelos anidados. En primer lugar, se
estim6 un modelo sin predictores (modelo 0) a fin de conocer la distribucion de la varianza
entre escuelas y al interior de ellas. Luego, se estimaron dos modelos que incluyeron variables
sociodemograficas del estudiante (modelo 1) y de la escuela (modelo 2). Posteriormente, se
estimaron tres modelos que incluyeron variables que reflejan el aprendizaje autorregulado del
estudiante. Asi, en el modelo 3, se afiadieron las metas de logro (aproximacion y evitacién con
sus orientaciones: dominio y rendimiento). En el modelo 4, se introdujeron dos creencias de
los estudiantes sobre la maleabilidad de la competencia escrita (aproximacion fija y
aproximacion incremental) y sobre el si mismo (autoeficacia del estudiante para la escritura).
Luego, en el modelo 5, se incluyeron variables que reflejan estrategias de autorregulacion
(planificacion y revision, gestion del tiempo y busqueda de ayuda). Finalmente, en el modelo
6, se afadieron tres variables del docente (promediadas a nivel de escuela), dos de las cuales

reflejan sus creencias sobre la ensefianza de la escritura (aproximacion comunicativa y
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tradicional) y una, sus creencias sobre la recursividad de la escritura (escritura como proceso).
Para evaluar el ajuste de cada modelo, se reportan el Criterio de Informacion de Akaike (AIC)
y el Criterio de Informacion Bayesiano (BIC).

Todos los analisis fueron ejecutados a través del lenguaje R v.4.0.4 (R Core Team, 2021).
Asi, se emplearon los paquetes /avaan (Rosseel, 2012), stats (R Core Team, 2021) y WeMix

(Bailey et al., 2020) para la estimacion de los AFC y de los modelos multinivel, respectivamente.

Resultados

Analisis de regresion miultiple

La tabla 4 resume todos los modelos estimados en este estudio, el modelo nulo, los
modelos parciales donde se exploran bloques de variables (sociodemogréficas, orientaciones

motivacionales, creencias, etc.) y el modelo final.

Modelo nulo: Proporcion de varianza en escritura relacionada a la escuela. El
modelo nulo (modelo 0), estimado con el proposito de determinar la proporcion de varianza
entre escuelas (mediante el coeficiente de correlacion intraclase, ICC!?), mostré que el 14 % de
la varianza del rendimiento en escritura era atribuible al nivel escuela (ICC = 0,14). Esta
proporciéon de varianza entre escuelas sugiere que el rendimiento en escritura se diferencia en
forma relevante dependiendo de la escuela a la que asiste el estudiante.

Modelos base: Caracteristicas sociodemogrificas del estudiante y de la escuela. El
modelo 1 permiti6 estimar la capacidad explicativa del sexo, el indice socioeconomico (ISE) y
la lengua materna del estudiante. Asi, se encontro una relacion positiva entre el ISE y el puntaje
obtenido en escritura (3 = 20,56, p < 0,01). Asimismo, en promedio, las mujeres mostraron un
mayor rendimiento que sus pares hombres (8 = 43,68, p < 0,01). Por su parte, los estudiantes
con una lengua materna originaria obtuvieron alrededor de 67 puntos menos en la prueba en
comparacion con sus pares con lengua materna castellana (5 =-66,89, p <0,01).

En el modelo 2, al ISE, sexo y lengua materna del estudiante, se afiadieron dos
caracteristicas de la escuela: tipo de gestion y area geografica. Por un lado, los estudiantes de
escuelas no estatales obtuvieron, en promedio, mejores resultados que sus pares de escuelas
estatales (5 = 52,60, p < 0,01). Por otro lado, los estudiantes que asistian a escuelas ubicadas
en zonas rurales obtuvieron aproximadamente 40 puntos menos que sus pares de escuelas
urbanas (5 =-39,61, p <0,01). Aqui, es importante mencionar que, al introducir el area y tipo
de gestion de la escuela, se produjo una reduccién de nueve puntos en el coeficiente del ISE
con respecto al modelo anterior. Esta disminucion, combinada con la alta magnitud de los
coeficientes asociados a las caracteristicas de escuela, sugiere una mayor relevancia de los
aspectos contextuales con respecto al estatus socioecondémico individual para entender los

resultados obtenidos por los estudiantes en la prueba de escritura.

19Por su nombre en inglés, Intraclass Correlation Coefficient.
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Tabla 4
Modelos multinivel de factores asociados al rendimiento en escritura en la EM 2018
Modelos
0 @) (2) 3) 4) 5) (6)
Intercepto 507,89** 495,61** 476,59%* 483,51%* 484,16%* 487,15%* 486,37**
(5,47) (5,06) (20,66) (18,08) 17,17) (16,00) (16,02)
Nivel 1: Estudiante
ISE 20,56** 11,61%* 13,07** 13,26** 13,10%** 10,16%*
(3,84) (4,13) (3,30) (3,14) (3,08) (3,26)
Mujer 43,68** 43,08** 33,15%* 32,51%* 27,54%%* 24,04%*
(5,41) (5,29) (5,06) (4,93) (5,12) (5,17)
Lengua materna originaria -66,89** -61,38** -53,25%* -46,13** -47,13%* -44,69**
(10,98) (10,39) (10,84) (10,19) (11,22) (13,15)
Aproximacion al dominio 35,44%* 14,39%* 10,38 11,43
(4,52) (5,60) (6,10) (6,46)
Aproximacion al rendimiento -36,00%* -29,05%* -29,92%* -28,75%*
(5,42) (5,46) (6,06) (6,30)
Evitacion del dominio 1.01 1,26 -0,83 -1,90
(5,29) (5,46) (5,60) (6,09)
Evitacion del rendimiento -20,25%* -13,41* -11,65 -14,29*
(5,56) (5,78) (6,19) (6,53)
Aproximacion fija -26,63%* -24,88%** -23,02%*
(3,60) (3,62) (3,93)
Aproximacion incremental 23,94%* 18,32%* 23,15%*
(4,78) (4,36) 4,51)
Autoeficacia para la escritura 10,66* 7,95 5,41
(4,63) (4,82) -5.14
Planificacion y revision 38,01%* 34,76%*
-4.62 4,59)
Gestion del tiempo -7,46 -8,02
(4,78) (5,14)
Busqueda de ayuda -8,36 -5,93
4,57) 4,74)
Nivel 2: Escuela
Escuela de gestion no estatal 52,60%** 45,06%* 42,53%* 38,41%* 44,65%*
(10,83) (9,10) -8.6 -8.578 (8,50)
Escuela de area rural -39,61%* -28,77* -25,32%* -19,79 -23,67*
(13,16) (11,90) (11,23) (10,26) (10,43)
Aproximacion comunicativa -2,06
(11,20)
Aproximacion tradicional -11,55
(7,43)
Escritura como proceso 13,34*
(5,36)
Distribucion de la varianza
Varianza entre escuelas 2 669 1010 967 595 482 332 251
Varianza residual 16 725 15007 14 781 12 986 12 446 11722 11 402
Numero de escuelas 251 245 245 245 245 245 218
Numero de estudiantes 5945 4 658 4 658 4326 4131 3690 3252
Indices de ajuste
Log Likelihood -167 612,81 -133770,05 -133 595,95 -122596,02 -116767,91 -103 894,78 -90 483,14
AIC 335231,60 267 552,10 267207,90 245216,00 233565,80 207 825,60 181 002,30
BIC 335251,80 267 592,50 267261,80 245296,90 233 666,90 207 946,90 181 149,80

##p < 0,01, *p < 0,05
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Modelos parciales: Aprendizaje autorregulado del estudiante. En el modelo 3, a las
variables sociodemograficas del estudiante y de la escuela, se afiadieron las cuatro metas de logro
del estudiante. Por un lado, se encontrd una relacion positiva y estadisticamente significativa
para la aproximacion al dominio (/5 = 35,44, p <0,01). Por otro lado, se obtuvieron asociaciones
negativas para las variables aproximacion al rendimiento (5 =-36,00, p < 0,01) y evitacion del
rendimiento (5 = -20,25, p < 0,01). El coeficiente de la variable evitacion del dominio no fue
estadisticamente significativa (8 =-1,01, p = 0,849). Aqui cabe destacar que las variables sexo,
lengua materna, gestion y area de la escuela disminuyeron entre 7 y 11 puntos con relacion al
modelo previo tras introducir las metas de logro en el modelo, lo cual sugiere que estas metas y
las variables sociodemograficas se encontrarian relacionadas.

En el modelo 4, se anadieron tres creencias del estudiante: dos sobre la maleabilidad de
la escritura (aproximacion fija y aproximacidon incremental) y una sobre el si mismo
(autoeficacia para la escritura). Se obtuvieron coeficientes positivos y significativos para las
variables escritura como aproximacion incremental (5 = 23,94, p < 0,01) y autoeficacia para la
escritura (5 = 10,67, p < 0,05), asi como una asociacion negativa para el caso de la variable
escritura como aproximacion fija (5 = -26,63, p < 0,01). Aqui cabe destacar que, tras incluir
estas tres creencias del estudiante, el coeficiente asociado a la variable aproximacion al
dominio disminuy6 en aproximadamente 20 puntos.

En el modelo 5, se agregaron tres variables que reflejan estrategias de autorregulacion
durante la escritura de un texto. La estrategia de planificacion y revision durante la produccion de
un texto escrito se asocio positivamente al resultado en escritura (5 = 38,01, p <0,01). Ademas,
las relaciones halladas para gestion del tiempo (8 = -7,46, p = 0,12) y btsqueda de ayuda (5
=-8,36, p = 0,07) no fueron estadisticamente significativas. Cabe sefialar que, luego de incluir
estas variables, las variables aproximacion al dominio, evitacion del dominio, autoeficacia de la
escritura y area de la escuela perdieron su significancia estadistica.

Modelo final: Percepciones y creencias docentes. Finalmente, en el modelo 6, se
anadieron tres variables del docente, promediadas por escuela (nivel 2). Las primeras dos,
aproximacioén comunicativa (8 = -2,06, p = 0,85) y tradicional (3 = -11,55, p = 0,12), referidas
a las creencias docentes sobre ambas aproximaciones de enseflanza, no resultaron ser
significativas para explicar el desempefio de los estudiantes. Por el contrario, se obtuvo un
efecto positivo y significativo para la variable escritura como proceso recursivo (8 = 13,34, p <
0,05), la cual refleja la nocion por parte del docente del caracter dindmico y recursivo del
proceso de elaboracion de un texto. Finalmente, con relacion al modelo previo, cabe resaltar
que las variables evitacion del rendimiento y é4rea de la escuela volvieron a ser
estadisticamente significativas.

Finalmente, en el modelo 6, se afiadieron tres variables del docente promediadas por
escuela (nivel 2). Las primeras dos, enfoque comunicativo (3 = -2,06, p = 0,85) y normativo (3
=-11,55, p = 0,12), referidas a las percepciones docentes sobre ambos enfoques de ensefianza,

no resultaron ser significativas para explicar el rendimiento de los estudiantes. Por el contrario,
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la tercera variable, escritura como proceso recursivo, obtuvo un efecto positivo y significativo
(B = 13,34, p < 0,05), la cual refleja la nocioén por parte del docente del caracter dinamico y
recursivo del proceso de elaboracion de un texto. Finalmente, con relacion al modelo previo
cabe resaltar que las variables evitacion del rendimiento y area de la escuela volvieron a ser

estadisticamente significativas.

Discusion

El estudio examind la asociacion entre el rendimiento en escritura de los estudiantes
peruanos de 2.° grado de educacién secundaria en la EM 2018 con aspectos de su aprendizaje
autorregulado (metas de logro, autoeficacia y estrategias) y aspectos de sus creencias y las de
sus docentes sobre escritura. Estas variables demostraron tener una importante relacion con los
resultados en la prueba de escritura, por lo que se les debe poner atencién para comprender
estas relaciones y establecer medidas que permitan mejorar el desarrollo de las habilidades de
escritura de los estudiantes.

Respecto a las variables sociodemograficas, ser mujer estuvo positivamente asociado
con el rendimiento en escritura. Relacionado con esto, existen evidencias sobre diferencias de
género favorables a las mujeres en habilidades relacionadas a la comunicacion. En el caso
peruano, las evaluaciones nacionales e internacionales de lectura y escritura dan cuenta de ello
tanto en primaria como en secundaria (Ministerio de Educacion, 2017a, 2022). Algunas
explicaciones tienen que ver con el proceso de socializacion de los estudiantes en edad escolar
en relacidn con las creencias y expectativas basadas en estereotipos de género de los
profesores y padres de familia (Eriksson et al., 2012; Ferndndez y Mora, 2017). Este resultado
sugiere la necesidad de trabajar con los docentes reflexivamente sobre los estereotipos de
género que podrian estar reproduciendo en sus clases, los cuales, a su vez, podrian limitar el
desarrollo de esta competencia en los estudiantes hombres.

Por otro lado, tener una lengua materna diferente al castellano estd asociado
negativamente con el desempefio en la prueba de escritura (-44,69). Este resultado evidencia,
sin duda, una problematica compleja cuya explicaciéon a profundidad requeriria un estudio
especifico que considere la heterogeneidad de la poblacion (con lengua materna originaria)
evaluada. No obstante, el presente estudio propone, a manera de hipdtesis, dos vias potenciales
de explicacion complementarias.

Por un lado, desde la perspectiva de los estudios sobre la adquisicion de la escritura en
segundas lenguas, el resultado es, hasta cierto punto, esperable. Como apuntan Schoonen et al.
(2011), los individuos que escriben en una segunda lengua tienen, por lo general, acceso a
menos recursos lingiiisticos que si lo hicieran en su lengua materna. Estos recursos incluyen,
en particular, el conocimiento de vocabulario (conocimiento 1éxico) y el conocimiento sobre la
formacion de palabras y frases (conocimiento morfosintactico). Un menor dominio de estos

recursos lingiiisticos resulta en mayores retos frente a una tarea de escritura. Por ello, es
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razonable suponer que los estudiantes que tienen el castellano como segunda lengua
enfrentaran mayores dificultades al momento de realizar una tarea de escritura en comparacion
de aquellos que tienen al castellano como lengua materna!’.

Por otro lado, el menor rendimiento de los estudiantes cuya lengua materna es
originaria podria deberse también a la asociacion de esta variable con la ruralidad y el bajo
nivel socioecondmico. En efecto, en el Perq, la asociacion de estas tres variables forma parte
de una dinamica amplia de desigualdad social y econdémica, y los estudiantes que se
desarrollan en entornos socioeconomicos desfavorecidos enfrentan mayores desventajas
académicas. En contextos de estas caracteristicas, las oportunidades de aprendizaje son mas
limitadas por una variedad de razones, entre las que puede citarse el hecho de que las practicas
pedagogicas y las creencias de los docentes suelen ser diferentes y desfavorables para los

estudiantes de zonas rurales y de bajo nivel socioeconémico'?

en contraste con sus pares de
zonas urbanas y de niveles socioecondémicos medios o altos (Ministerio de Educacion, 2017d).

Por su parte, las variables relacionadas con las metas de logro mostraron ser importantes
para el rendimiento en escritura. De los cuatro tipos de aproximaciones examinadas, dos de
ellas mantuvieron sus efectos significativos y negativos hasta el modelo final: aproximaciéon
al rendimiento (-28,75) y evitacion del rendimiento (-14,29). Por su parte, la aproximacion al
dominio prob6 tener un efecto positivo importante, aunque este no se mantuvo en el modelo
final. Como se recuerda, la diferencia entre metas de dominio y metas de rendimiento radica
en que cada una se relaciona con diferentes tipos de autorregulacion (y propoésito) al escribir
un texto, lo que podria explicar la calidad del mismo. Kaplan et al. (2009) sugieren que tanto
los estudiantes que tienen metas de dominio como aquellos que poseen metas de rendimiento
pueden emplear estrategias profundas y superficiales. Sin embargo, la diferencia radica en el
balance sobre su uso, pues los estudiantes orientados al dominio usarian mas frecuentemente
estrategias profundas.

Cabe notar que, en general, los estudiantes de 2.° grado de secundaria se mostraron mas
alineados con las metas de rendimiento que con las metas de dominio (ver resultados descriptivos
de las metas de logro en la tabla A.7 del anexo). El sentido de competencia instaurada en la
vida escolar podria estar detrds de esto. Se cree que mejores resultados académicos llevaran a
mayores oportunidades en el futuro, por lo que es importante alcanzar las metas de aprendizaje
establecidas, asi como responder y atender las expectativas de otros actores significativos, como

los padres de familia o los docentes (Ames, 2013). La formacion de las metas de logro también

Cabe sefialar que el uso de variedades regionales del castellano no es, en este estudio, una fuente potencial
para estas dificultades: la evaluacion de Escritura de la EM 2018 no penaliza a los estudiantes por usar en su texto
variedades regionales del castellano, pues esto seria contrario al marco del enfoque comunicativo bajo el que se
disefia la prueba. Las dificultades de escritura sefialadas estan mas probablemente ligadas a aspectos centrales de la

composicion escrita, como la coherencia o la cohesion, en una lengua que no es la lengua materna del estudiante.
12Por ejemplo, las creencias de los docentes sobre la aplicacién de estrategias de repeticién para comprender un

texto afectaron mas a estudiantes del area rural que a sus pares de areas urbanas. Del mismo modo, las creencias

de los docentes sobre la escritura como producto afectaron mas a estudiantes de bajo nivel socioecondémico.
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depende de la accion de los docentes, por lo que es importante que estos reflexionen sobre
su rol en este aspecto crucial. Como se argumento en la revision teorica, los estudiantes que
perciben que el docente promueve metas orientadas al dominio adoptaran estrategias regulatorias
a nivel cognitivo, emocional y comportamental (Kaplan et al., 2009) que desembocaran en un
mejor rendimiento. Contrariamente, los estudiantes que perciban que sus docentes dirigen la
importancia de la escritura hacia el desempeio, adoptaran menos estrategias regulatorias a nivel
cognitivo, emocional y comportamental (Kaplan et al., 2009).

Las creencias del estudiante sobre la maleabilidad de la escritura también fueron
relevantes para explicar el rendimiento en la prueba de escritura y se relacionaron segin lo
esperado: los estudiantes que consideran que la escritura es una habilidad en permanente
desarrollo obtienen mayores puntajes en la prueba (23,15), mientras que los estudiantes que
ven esta habilidad como fija, obtienen menores puntajes (-23,02). Estas creencias tienen
enorme efecto en el actuar de los estudiantes, desde la motivacion con la que realizan la
actividad de escritura hasta el consecuente involucramiento en la misma. Una persona que
considera que una competencia puede desarrollarse, estard mas orientada a trabajar en
direccion a esa meta y mejorarla (Limpo y Alves, 2014). Por el contrario, el estudiante que
considere que, por mds que se esfuerce no podrd superar su aparente dificultad en la
produccion de textos porque no tiene el talento natural para ello (aproximacion fija), podria
considerar inutil involucrarse en una meta (ser un buen escritor), a su parecer, inalcanzable
(Palmquist y Young, 1992). Asimismo, el rol que tienen las creencias relacionadas con la
escritura desde una aproximacion fija moldeard las propias expectativas del estudiante sobre
los textos que desarrolla, ademds de racionalizar su probable bajo desempefio. Por ello, este
tipo de creencias serian perjudiciales para el aprendizaje (Palmquist y Young, 1992). En este
punto, es importante notar que los estudiantes peruanos mostraron un mayoritario acuerdo con
creencias que consideran la escritura como una competencia que se puede desarrollar. Si bien
no se encontro este nivel de acuerdo en el caso de las creencias sobre la aproximacion fija de la
escritura, si se pudo identificar que al menos la mitad de los estudiantes mostraban su acuerdo
con ellas (ver tabla A.11 del anexo con distribucién de respuestas). Dada la relacion negativa
de estas creencias identificada en este estudio, es importante reflexionar sobre ellas con los
estudiantes para que no se conviertan en un obstaculo en el desarrollo de su competencia
escrita.

También, se encontrd que la estrategia de planificacion y revision de textos empleada por
el estudiante resulto relevante para el rendimiento (34,76). Como lo sefiala la literatura, mejorar
la capacidad de planificar un texto ayuda a los estudiantes a crear contenido y generar estructuras
organizadas (Kaplan et al., 2009; Limpo y Alves, 2014). Por su parte, la revision o reescritura
favorece a la deteccion de errores, su correccion y el aseguramiento de que el texto cumple su
proposito comunicativo (De Smedt et al., 2018; Kaplan et al., 2009). Los estudiantes peruanos
de 2.° grado de secundaria afirmaron, en su mayoria, implementar estrategias de planificacion y

revision, muchas veces o siempre y casi siempre; no obstante, un porcentaje importante (entre el
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20% y 50 % de estudiantes) senald que nunca o pocas veces utiliza este tipo de estrategias (ver
distribucién en tabla A.8 del anexo). Estos hallazgos sugieren la importancia de trabajar este
tipo de estrategias en el aula para incrementar la calidad de los textos de los estudiantes (Limpo
y Alves, 2014; Villegas, 2017).

Cabe notar que el sentido de eficacia para la escritura también probd tener una relacion
positiva con el rendimiento en uno de los modelos parciales (10,66), pero este se anul6 con el
ingreso de otras variables del estudiante. Al respecto, la mayoria de estudiantes peruanos
mostrd tener un alto sentido de autoeficacia para desarrollar textos escritos (ver distribucion en
tabla A.12 del anexo). Asi, estos estudiantes se encontrarian dispuestos a desarrollar
actividades de escritura, asi como esforzarse y persistir en la tarea, lo cual puede ser
aprovechado oportunamente por los docentes para mejorar el desempefio de los estudiantes en
esta competencia.

Finalmente, se encuentra la relacién positiva entre la creencia del docente de la
escritura como proceso (13,34) y el rendimiento de sus estudiantes evaluados. Es altamente
probable que los docentes que sostienen estas creencias impulsen en sus estudiantes el
desarrollo de estrategias de revision y planificacion, incluyendo las de gestion del tiempo y
busqueda de ayuda (no significativas en el estudio). Considerando el importante efecto
demostrado por las estrategias de escritura descritas anteriormente, se devela prioritario
fortalecer las creencias de la escritura como proceso en los docentes para promover practicas

pedagogicas que se encuentren alineadas con ellas.

Discusion general

Para Graham (2018), explicar el desempefio en escritura requiere que se consideren las
caracteristicas del escritor (y sus colaboradores, si es el caso), y de la comunidad en la que este
participa. Por ello, en esta investigacion, se consideraron en simultdneo caracteristicas
cognitivas y motivacionales de los estudiantes, asi como creencias de sus docentes, para
explicar el desempefio en escritura de estudiantes de 2.° grado de secundaria. Aunque a nivel
internacional estudios previos han buscado explicar el desempefio en escritura en la educacion
basica, su aproximacién unicamente ha considerado caracteristicas de los estudiantes
(Camacho et al., 2020). En este sentido, examinar las creencias de los docentes sobre escritura
constituye un elemento importante para comprender el desempefio de los estudiantes en esta
competencia y un aporte relevante para este campo de investigacion.

Respecto de los hallazgos de esta investigacion, uno de los mds importantes se
relaciona con el rol predictivo del uso de estrategias de planificacion y revision de parte de los
estudiantes. Este resultado plantea la necesidad de generar, a distinto nivel, las condiciones
para que los estudiantes tengan diversas oportunidades para aprender variadas estrategias de
planificacion y revision (por ejemplo, mediante ensefianza explicita, practicas guiadas y

trabajo colaborativo). La creacion de estas condiciones deberia implicar también el desarrollo
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de la competencia “Gestiona su aprendizaje de manera autébnoma” del CNEB, la cual busca
que los estudiantes mejoren su proceso de autorregulacion a lo largo de su trayectoria escolar.
En relaciéon con el proceso de planificacion, esta competencia plantea como propositos
curriculares que los estudiantes definan sus metas de aprendizaje antes de resolver una tarea
(en este caso, escribir un texto) y que organicen acciones estratégicas para alcanzarlas. En
relacion con el proceso de revision, esta competencia plantea como proposito curricular que
los estudiantes monitoreen y ajusten su proceso de aprendizaje para lograr sus metas.

Otros hallazgos importantes se relacionan con el rol predictivo de las metas de
rendimiento con tendencias de aproximacion y evitacion de los estudiantes, asi como de sus
creencias sobre la maleabilidad de la escritura (aproximacion incremental y aproximacion fija),
en el desempefio en escritura. Estos hallazgos sugieren la necesidad de que en la ensefianza de
la escritura se promuevan principalmente metas de dominio y se nutra una vision incremental
de la escritura a lo largo de la trayectoria escolar de los estudiantes. Esto se podria lograr
mediante experiencias de aprendizaje que se enmarquen en situaciones comunicativas con
propositos de escritura y audiencias auténticos; asi como la implementacion de procesos de
evaluacion formativa que privilegien la mejora progresiva de los aprendizajes, en lugar de la
comparacion social o el uso de las calificaciones como premios o castigos (Limpo y Alves,
2017; Troia et al., 2013).

En este punto resultan relevantes los hallazgos relacionados con el rol que cumplen las
creencias de los docentes en la ensefianza de la escritura. Como se vio en el primer estudio, por
un lado, los docentes, en su mayoria, sostuvieron una aproximacion comunicativa de la
ensefianza de la escritura, pero al mismo tiempo también mostraron su acuerdo con aspectos
que se relacionan con una aproximacion tradicional. Por otro lado, también se evidencio que
considerar la escritura como proceso, reconocer a la audiencia mientras se escribe y mostrarse
favorables al uso de las variedades lingliisticas se relacionan positivamente con mayores
niveles de creencias sobre la aproximacion comunicativa para la ensefianza de la escritura.
Estos resultados sugieren la necesidad de propiciar espacios en la formacion docente (inicial y
en servicio) que favorezcan la comprension del enfoque comunicativo establecido en el CNEB
y la reflexion sobre las creencias relacionadas con la escritura y su ensefianza, pues estas
influyen en gran medida en lo que ocurre en las aulas. Tal como se evidencid en esta
investigacion, las creencias docentes afines al enfoque comunicativo podrian favorecer el
desarrollo de la competencia escrita en los estudiantes.

Finalmente, como se menciond anteriormente, se sugiere seguir investigando sobre la
competencia escrita dada su relevancia en el aprendizaje de los estudiantes dentro y fuera de
la escuela. Para ello, seria de mucha utilidad que futuros estudios asuman métodos mixtos que

permitan profundizar en los resultados.
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Anexo

Informe técnico de las escalas empleadas en el estudio

En este anexo, se presenta la distribucion de respuestas de los docentes y estudiantes a
las escalas empleadas en el estudio. También, se presentan las cargas factoriales e indices de
ajuste resultantes de los analisis factoriales confirmatorios realizados. En todos los casos, los
valores de los indices de bondad de ajuste resultaron adecuados y las cargas factoriales fueron

lo suficientemente altas.

Tabla A.1
Distribucion de respuesta de docentes, cargas factoriales e indices de ajuste de la escala de

creencias sobre la ensefianza de la escritura: aproximacion comunicativa

Pregunta: ;Qué tan de acuerdo esta con las siguientes afirmaciones sobre la ensefianza de la escritura?

Distribucion de respuesta

it Totalmente en En De Totalmente  Carga
ems )
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo factorial

(%) (%) (%) (%)

En una clase de escritura, se debe priorizar
la ensefianza de coherencia y cohesion 4.4 29,8 38,9 27,0 0,409
en lugar de la ortografia y la gramatica.
A los estudiantes se les debe ensefiar

0,0 2,0 33,3 64,7 0,568
estrategias de planificacion y revision.
Para escribir sus textos, los estudiantes
deben adecuarse a géneros textuales 1,2 26,7 55,4 16,7 0,393
que circulan en la sociedad.
Los estudiantes aprenden las
reglas ortograficas conforme van 0,4 11,9 50,2 37,5 0,633
escribiendo diferentes tipos de textos.
Los estudiantes necesitan trabajar
en grupos para comentar sus propios 0,0 6,3 49,4 44,3 0,660
textos entre ellos.
Los estudiantes deben aprender a revisar
sus textos poniendo principal atencion 0,0 0,4 39,0 60,6 0,793

a la claridad de sus ideas en el texto.

Nota: Indices de ajuste: CFI = 0,971, TLI = 0,951, RMSEA = 0,074, SRMR = 0,061. Todas las cargas factoriales fueron

estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.2

Distribucion de respuesta de docentes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala

de creencias sobre la ensenianza de la escritura: aproximacion tradicional

Pregunta: ;Qué tan de acuerdo esta con las siguientes afirmaciones sobre la ensefianza de la escritura?

Distribucion de respuesta

ftems Totalmente en En De Totalmente  Carga
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo factorial
(%) (%) (%) (%)
Los estudiantes que aprenden a
identificar las categorias gramaticales 7,5 38,3 47,4 6,7 0,552
se convierten en mejores escritores.
Hay que recordarles a los estudiantes que el
propdsito principal de la revision es mejorar 6,3 29,4 45,1 19,2 0,738
la puntuacion y la ortografia de sus textos.
Antes de que los estudiantes comiencen
a escribir, se les debe recordar 3,2 13,5 53,2 30,2 0,532
que cuiden su ortografia.
Para escribir bien, es fundamental que 0.1 453 36.6 0.1 0.619

los estudiantes tengan buena caligrafia.

Nota: Indices de ajuste: CFI = 1,000, TLI = 1,006, RMSEA = 0,000, SRMR = 0,020. Todas las cargas factoriales fueron

estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.3
Distribucion de respuesta de docentes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala

de creencias sobre la recursividad de la escritura

Pregunta: Seguin su opinidn, ;qué tan de acuerdo estd con las siguientes afirmaciones sobre la escritura?

Distribucion de respuesta

ftems Totalmente En De Totalmente  Carga

en desacuerdo desacuerdo acuerdo deacuerdo factorial

(%) (%) (%) (%)
Escritura como proceso
Escribir requiere volver al texto
) 0,0 11,2 51,0 37,8 0,660

para mejorarlo.
Lab itu iere d

a Pena esc'r1. ra requiere de 24 26.5 474 23,7 0.433
multiples ediciones.
La escritura es un proceso que involucra 0.0 79 54,5 375 0.698

repensar lo que se ha escrito y reescribir.
La clave para escribir bien es revisar. 0,8 8,4 48,4 42,4 0,521

Cometer errores es 1o mas normal

. 2,0 13,9 55,2 29,0 0,340
cuando una persona escribe un texto.
Escritura como producto
Escribir bien impli ibi
scribir bien imp 1f:a esc.rl ir 24.6 60.7 12,7 20 0765
un buen texto al primer intento.
. en tiene las i
Una persona que eécrlbe bien tiene las ideas 5.1 44,7 38.7 1.5 0.494
claras y solo necesita ponerlas en el papel.
Si una persona se esfuerza al escribir,
) ) ) 17,5 69,7 10,8 2,0 0,742
no tiene que corregir lo que ha escrito.
Si una persona corrige mucho mientras escribe,
20,5 66,1 11,8 1,6 0,698

significa que no sabe escribir bien.
Nota: Indices de ajuste del modelo bifactorial: CFI = 0,987, TLI = 0,983, RMSEA = 0,029, SRMR = 0,056. Todas las cargas

factoriales fueron estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.4
Distribucion de respuesta de docentes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala

de creencias sobre la maleabilidad de la escritura

Pregunta: Con base a su experiencia, ;qué tan de acuerdo esta con las siguientes afirmaciones?

Distribucion de respuesta

it Totalmente en En De Totalmente  Carga
ems
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo factorial
(%) (%) (%) (%)
Aproximacion fija
L b it
as personas que son buenas en escritura 223 63.3 1.6 28 0.747
nacen con ese talento natural.
Algunas personas escriben muy bien
. ) 32 28,7 60,6 7,6 0,440
sin necesidad de esforzarse.
Algunas personas tienen un don especial
) o 6,3 37,5 47,0 9,1 0,641
que les permite escribir bien.
Algunas personas nunca mejoraran en
] . 29,8 59,1 9,9 1,2 0,661
escritura a pesar de lo mucho que lo intenten.
Aproximacion incremental
La mejor manera para aprender a
o 1,2 19,9 59,4 19,5 0,391
escribir es aprender a pensar.
Escribir mucho ayuda a las personas
) . 0,0 10,8 51,0 38,2 0,696
a mejorar en escritura.
Las personas que son buenas en escritura
se han esforzado mucho para desarrollar 0,0 9,1 60,3 30,6 0,746
sus habilidades.
Trabajo duro, deseo, dedicacion y
suficiente tiempo es todo lo que se necesita 2,4 19,5 47,4 30,7 0,508
para convertirse en un buen escritor.
U d ibi j
na persona puede escribir mejor 08 17.0 59.7 2.5 0.478
con la ayuda de un buen profesor.
L j d
a mejor manera para aprender 12 20 36.7 60.2 0.423

a escribir es leer mucho.

Nota: indices de ajuste: CFI = 0,943, TLI = 0,924, RMSEA = 0,069, SRMR = 0,0725. Todas las cargas factoriales fueron

estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.5
Distribucion de respuesta de docentes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala

de creencias sobre la orientacion a la audiencia

Pregunta: Seglin su opinion, ;qué tan de acuerdo esta con las siguientes afirmaciones sobre la escritura?

Distribucién de respuesta

it Totalmente en En De Totalmente  Carga
ems .
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo factorial
(%) (%) (%) (%)

Los buenos escritores, antes de escribir,

o8 ou _ 12 9,4 49,6 39,8 0,508
tienen en cuenta a los posibles lectores de su texto.
Los buenos escritores hacen que en sus textos

) ) ) 0,0 7,1 50,6 423 0,549

la informacion complicada sea clara.
Los buenos escritores verifican, durante
la escritura, que sus textos sean adecuados 0,4 5,6 452 48,8 0,584

para el o los lectores a los que se dirigen.

Para elaborar un buen texto, es necesario

hacer modificaciones durante la revision 0,0 4,0 63,7 32,3 0,580
en funcion del publico al que se dirige el texto.

Para escribir un texto, es necesario buscar

. 0,4 5,1 59,4 35,0 0,563
que este sea atractivo para los lectores.

Nota: Indices de ajuste: CFI = 1,000, TLI = 0,999, RMSEA = 0,009, SRMR = 0,031. Todas las cargas factoriales fueron

estadisticamente significativas al nivel de 0,001.

Tabla A.6
Distribucion de respuesta de docentes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala

de creencias sobre la diversidad lingiiistica

Pregunta: Segtin su opinion, ¢qué tan de acuerdo esta con las siguientes afirmaciones?

Distribucion de respuesta

ftems Totalmente en En De Totalmente  Carga
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo factorial
(%) (%) (%) (%)
Considero importante que los estudiantes
utilicen su variedad regional de castellano 1,6 10,2 55,3 32,9 0,642
para comunicarse en la escuela.
Los estudiantes deben aprender la variedad
estandar sin que esto implique dejar de usar 1,2 2,7 52,2 43,9 0,624

su variedad regional de castellano.

El uso de una variedad regional de castellano

puede afectar el rendimiento académico 22,7 54,1 20,0 3,1 0,453
de los estudiantes.

La ensefianza de la variedad estandar debe

tener como punto de partida la variedad 0,4 2,7 54,5 42,4 0,633

lingiiistica de los estudiantes.

Nota: Indices de ajuste: CFI1=0,980, TLI = 0,941, RMSEA = 0,118, SRMR = 0,044. Todas las cargas factoriales fueron

estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.7
Distribucion de respuesta de estudiantes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala

de metas de logro

Pregunta: Segun tu opinion, ;qué tan de acuerdo estas con las siguientes afirmaciones acerca de la escritura?

Distribucion de respuesta

Items Totalmente en En De Totalmente  Carga

desacuerdo desacuerdo acuerdo de acuerdo factorial

(%) (%) (%) (%)
Meta de dominio — aproximacion
Cuando escribo pongo toda mi atencion
2,1 11,7 67,4 18,8 0,697
para aprender tanto como pueda.
Una de mis metas cuando escribo es comprender
Y P 2,6 11,5 62,8 232 0.679

detalladamente lo que estoy aprendiendo.
Cuando escribo, es importante para mi mejorar
mis habilidades y conocimientos vinculados 2,6 12,2 61,6 23,5 0,660
con la escritura.

Considero importante aprender todo lo que

. 3,1 15,0 62,6 19,3 0,677
pueda de cada tarea de escritura.

Meta de rendimiento — aproximacion
Mi objetivo al ibir es d trarles a |

i objetivo a e?sc.rl ir es demos ra‘1r es alos 10.9 38.7 4532 73 0.646
demads que escribir un texto es facil para mi.
Cuando escribo, es importante para mi
demostrar que soy mas inteligente que 16,0 42,4 30,8 10,7 0,648
mis compafieros.
Me esfuerzo al escribir para que mis

. . 6,6 29,4 49,5 14,4 0,687

compafieros sepan que escribo bien.
Una de mis metas al escribir es mostrarles a los

] ) o 6,4 26,4 51,4 15,7 0,678
otros que soy habil para realizar esta actividad.

Meta de dominio — evitacion
Me preocupa no aprovechar todo el aprendizaje

) 3,2 20,1 61,3 15,4 0,662
que pueda obtener de una tarea de escritura.
Me asusta no aprender todo lo que pueda

] 7,0 32,5 47,1 134 0,621
de una tarea de escritura.

Me preocupa no comprender en profundidad
. . 49 254 54,3 15,4 0,645
lo que estoy aprendiendo sobre escritura.

Meta de rendimiento — evitacion
Cuando escribo, una de mis metas es evitar
9,4 33,7 42,2 14,7 0,693
que los demas piensen que soy menos inteligente.
Evito que mis compafieros lean mis textos
para impedir que piensen que tengo dificultades 13,6 43,2 32,9 10,3 0,610
para escribir.
Cuando escribo, es importante para mi evitar
que mi profesor(a) piense que s€¢ menos que 14,3 39,6 35,2 10,9 0,701

mis compaifieros.

Nota: Indices de ajuste del modelo de cuatro dimensiones: CFI = 0,975, TLI = 0,967, RMSEA = 0,064, SRMR= 0,050. Todas las cargas

factoriales fueron estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.8
Distribucion de respuesta de estudiantes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala
de planificacion y revision

Pregunta: Piensa un momento en las actividades de escritura que realizas en tu escuela o fuera de ella.

Cuando escribes, (qué tan seguido realizas las siguientes acciones?

Distribucion de respuesta Carga

ftems . .
Nuncao Pocas Muchas Siempre o factorial

casinunca veces veces  casisiempre
(%) (%) (%) (%)

Mle?tras escribo, reylso que lo que estoy . 4.0 342 39.9 219 0.593
escribiendo se relacione con lo que ya escribi.

Antes de escribir un texto, dedico un tiempo para

organizar mis ideas (hago una lista de ideas, 9,7 39,3 34,8 16,2 0,575
un esquema, identifico palabras clave, etc.).

Mientras escribo, reviso mi texto para

i 3,7 24,4 49,3 22,6 0,644

asegurar que responde a lo que he planificado.
Al finalizar un texto, lo reviso nuevamente para
mejorarlo (afiadiendo, retirando o reubicando 4,7 26,1 42,5 26,7 0,667
informacion).
Antes .de escribir, plen§0 en todas las ideas que 36 25.4 46,9 241 0.666
deseo incorporar en mi texto.
Cuando termino de CSCI‘.lbII' una parte’ de mi te?(tol, 35 23.9 45,5 271 0.694
vuelvo a leerla para mejorar lo que aiin no esta bien.
Antf:s c.ie escribir, f:laboro un plan de lo que 12,0 40,9 33.5 13,6 0.595
haré mientras escribo.
A medida que voy escribiendo, cambio palabras y
frases hasta que se adecuan a las ideas que me 6,4 26,1 442 23,4 0,665
he propuesto desarrollar.
A o 1 .

ntes de eschblr, plensro sobre lo que quiero 46 27.0 46,3 0.1 0.664
lograr con mi texto y como voy a hacerlo.
Cuando termino de escribir una parte de mi texto,
leo lo que he avanzado para verificar que esté 3,1 21,4 48,0 27,5 0,693
bien escrito.
Mientras escribo, desarrollo las ideas que 79 35.6 40,0 16.5 0.667

planifiqué previamente.

Mientras escribo, verifico que mi texto sea

adecuado para el o los destinatarios al que 6,0 28,5 44,1 21,5 0,681
va dirigido.

Mientras escribo, hago cambios en mi texto

considerando el o los destinatarios al que 7.9 32,1 40,8 19,2 0,653
va dirigido.

An.tes de comenzar a escribir mi texto, imagino 133 352 34,4 17.1 0.497
quién podria leerlo.

Cuando termino de CS.CI‘IbII‘, rfev1so mi texto para 29 20,9 45,7 304 0.668
comprobar que esté bien escrito.

Cuando es necesario, incluyo informacién en mi

texto que responda a posibles dudas o 7,7 344 37,8 20,1 0,590
cuestionamientos de mis lectores.

Nota: Indices de ajuste del modelo unidimensional: CFI = 0,986, TLI = 0,984, RMSEA = 0,061, SRMR = 0,043. Todas las cargas

factoriales fueron estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.9
Distribucion de respuesta de estudiantes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala
de gestion del tiempo

Pregunta: Piensa un momento en las actividades de escritura que realizas en tu escuela o fuera de ella.

Cuando escribes, ;/qué tan seguido realizas las siguientes acciones?

Distribucion de respuesta

it Nunca o Pocas  Muchas Siempre o Carga
ems .
casinunca  veces veces casi siempre  factorial
(%) (%) (%) (%)
Mientr: ibo, t tael ti
ientras e.:scrl 0, tomo en cuenta el tiempo 7.0 371 43,5 123 0.720
que necesito para completar un texto.
Antes d ibir, planifico 1 tidad d
'n es de escri 1f, plani 1co' a.lcan idad de 17.0 383 33.0 11.6 0.816
tiempo que usaré para escribir un texto.
Cad. ibi text
ada vez que voy a escribir un texto, 14.1 37.0 36.8 1.1 0.816

organizo mi tiempo.

Nota: indices de ajuste del modelo de tres dimensiones (gestion de tiempo, autoconsecuencias y autoinstrucciones):
CFI=0,984, TL1 = 0,978, RMSEA = 0,069, SRMR = 0,043. Todas las cargas factoriales fueron estadisticamente

significativas al nivel de 0,001.

Tabla A.10
Distribucion de respuesta de estudiantes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala

de busqueda de ayuda

Pregunta: Cuando escribes, ;qué tan frecuente haces lo siguiente?

Distribucion de respuesta

it Nuncao Pocas Muchas  Siempre o Carga
ems
casinunca veces veces casisiempre factorial
(70) (%) (%) (%)

Cuand ib texto, trato d trarl

uando escr? 0 un texto, trato de mostrar o'a. 215 452 25.0 83 0.604
alguno de mis compafieros para saber su opinion.
Cuand ibo, b t de ot

uando escribo, .usco es ar. cerca. e otras . 19.6 40,6 29.9 9.8 0.659
personas para pedirles mas ideas si las necesito.
Cuand i0, intento trabaj

1.1an 0 es flecesano, in e1.1c.) rabajar con 12,6 398 36,1 115 0.651
mis compafieros para escribir un texto.
Cuand ibo sob t

uan o. escri (.) sobre un em.a que no conozco 10,0 315 39,0 19.5 0.651
lo suficiente, pido ayuda a mi profesor(a).
Cuand ibo sob t

uan o. escri c.) sobre un em.a que. no conozco 132 432 3422 9.4 0.675
lo suficiente, pido ayuda a mis amigos.
Cuando est ibiend & O

uarll oes o'y escribien o.y no sé como 123 36.5 373 13.9 0.680
continuar, pido ayuda a mi profesor(a).
Dedi ti i

edico un tiempo a conversar con mis 162 416 30,5 11.6 0.675

companeros sobre el texto que he escrito.

Nota: Indices de ajuste del modelo de dos dimensiones (biisqueda de ayuda y control del entorno de trabajo):
CFI1=0,971, TLI = 0,963, RMSEA = 0,080, SRMR = 0,051. Todas las cargas factoriales fueron estadisticamente

significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.11
Distribucion de respuesta de estudiantes, indicadores de ajuste y cargas factoriales

de la escala de creencias sobre la maleabilidad de la escritura

Pregunta: Segun tu experiencia al escribir, ;qué tan de acuerdo estas con las siguientes afirmaciones acerca

de la escritura?

Distribucion de respuesta

it Totalmente en En De Totalmente  Carga
ems .
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo factorial

(%) (%) (%) (%)

Aproximacion fija

Las personas que son buenas

en escritura nacen con ese 14,9 44,0 31,1 10,0 0,800
talento natural.

Algunas personas tienen un

don especial que les permite 11,3 34,9 43,0 10,9 0,761
escribir bien.

Algunas personas nunca

mejoraran en escritura a pesar 22,6 40,3 29,0 8,1 0,419

de lo mucho que lo intenten.

Aproximacion incremental
Escribir mucho ayuda a las
) i 1,7 9,3 57,4 31,6 0,657

personas a mejorar en escritura.
L j d

a meijo'r manera para aprender 24 14.0 50.9 327 0.594
a escribir es leer mucho.
Las personas que son buenas en
escritura se han esforzado mucho 1,8 10,9 58,0 29,2 0,556
para desarrollar sus habilidades.
Trabajo duro, deseo, dedicacion y suficiente
tiempo es todo lo que se necesita para 3,1 13,8 52,0 31,1 0,557

convertirse en un buen escritor.

Nota: [ndices de ajuste del modelo bifactorial: CFI = 0,981, TLI = 0,969, RMSEA = 0,056, SRMR = 0,036. Todas las cargas

factoriales fueron estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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Tabla A.12
Distribucion de respuesta de estudiantes, indicadores de ajuste y cargas factoriales de la escala

de autoeficacia

Pregunta: Seglin tu opinion, ;qué tan de acuerdo estas con las siguientes afirmaciones acerca de la escritura?

Distribucion de respuesta

ftems Totalmente en En De Totalmente Carga
desacuerdo  desacuerdo acuerdo de acuerdo factorial
(%) (%) (%) (%)

Confio en que puedo escribir
] 2,4 14,5 62,3 20,8 0,664
un texto con claridad.

Estoy seguro de que puedo dominar

las habilidades necesarias 2.5 15,9 61,8 19,8 0,682
para escribir bien.

S¢é que soy capaz de escribir un texto

que pueda ser comprendido 3,0 18,0 57,5 21,5 0,680
por cualquier persona.

Cuando escribo, tengo la certeza
] 2,8 13,0 63,2 21,0 0,679
de que puedo hacerlo bien.

Creo que soy capaz de escribir textos,
) 53 29,1 50,5 15,1 0,595
incluso sobre temas que no conozco.

Tengo la seguridad de que puedo

escribir textos sobre 5,0 28,6 50,8 15,6 0,663
temas dificiles.

S'e que pue('lo escribir bien 33 13.8 572 25.7 0,649
diferentes tipos de textos.

Nota: [ndices de ajuste del modelo unidimensional: CFI = 0,988, TLI = 0,981, RMSEA = 0,073, SRMR = 0,037. Todas las cargas

factoriales fueron estadisticamente significativas al nivel de 0,001.
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