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Resumen

Este estudio indaga sobre la autoeficacia para la escritura académica que un grupo de 
profesores de idiomas en formación en México tiene ante la escritura colaborativa 
de un artículo de investigación documental en inglés, mediada por WebQuest-Wiki. 
En particular se investiga: 1) los niveles de autoeficacia antes y después de la tarea; 
2) las fuentes de la autoeficacia que los estudiantes traen a la tarea; 3) la autoeficacia 
emanada de las acciones y los medios en la tarea. El diseño mixto incluyó el uso del 
cuestionario “Percepción de la autoeficacia para la escritura académica en inglés”, la 
información de encuadre del curso y un cuestionario que evaluó WebQuest-Wiki. 
Un T-test (pre-post, sin grupo control) resultó significativo con p < 0,05 para los 
factores “autoeficacia para el aprendizaje”, “conocimiento local y global del proceso 
de escritura” y “autorregulación metacognitiva”. En cambio, no se modificaron los 
factores “convenciones en la escritura”, “generación de ideas”, “tiempo/esfuerzo” y 
“respuesta física”. Las fuentes principales de la autoeficacia alta inicial observada en 
el uso de “convenciones en la escritura” y “autoeficacia para el aprendizaje” son las 
prácticas previas de textos descriptivos y la confianza en obtener logros satisfactorios 
en su estudio. El proyecto WebQuest-Wiki incrementó la percepción de tener más 
control sobre la comprensión del contenido de los textos leídos y del uso de 
estrategias de comprensión de vocabulario, del uso de habilidades específicas de 
escritura académica para el tipo de texto específico y en ver a sus iguales como 
modelos de la actividad por realizar.

Palabras clave: autoeficacia; escritura académica; WebQuest-Wiki; docentes de 
idiomas; enseñanza de inglés.
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Abstract

This study investigates the self-efficacy for academic writing that a group of 
pre-service efl teachers in Mexico presents when faced with the task of collab-
oratively writing a documentary research paper, mediated by WebQuest-Wiki 
Project. In particular, the study investigates the following: (a) the self-efficacy 
levels before and after the task; (b) the source of self-efficacy that students bring 
to the task; (c) self-efficacy originated from the actions and means in the task. 
A mixed design involved the use of the academic writing in English self-efficacy 
perception questionnaire, the information drawn from the diagnostic phase in 
the course, and a questionnaire that evaluated the WebQuest-Wiki. A T-test (pre-
post, no control group) was significant **p < 0.05 for the factors self-efficacy for 
learning, local and global knowledge of the writing process, and metacognitive 
self-regulation. By contrast, the factors writing conventions, ideas generation, 
time/effort and physical response were not significant. The main sources for the 
initially observed high self-efficacy in the use of writing conventions and self-
efficacy for learning, derived from their previous practices in writing descriptive 
texts, and from their confidence on obtaining satisfactory achievements in their 
study. The WebQuest-Wiki increased their perception of having more control 
over the comprehension of content from their readings, over their use of vo-
cabulary comprehension strategies, and over the use of specific academic writing 
skills. Besides, it allowed the students to consider their peers as models for the 
activity to be done.

Keywords: self-efficacy; academic writing; WebQuest-Wiki; language 
teachers; English language teaching.

Résumé

Cette étude examine l’auto-efficacité pour l’écriture académique, demon-
tré par un groupe d’étudiants universitaires d’enseignement de langues au 
Mexique, au moment d'aborder l’écriture collaborative d’un article de re-
cherche documentaire en langue anglaise, menée par WebQuest-Wiki. En 
particulier la recherche se concentre sur  : 1)  les niveaux d’auto-efficacité 
avant et après la tâche ; 2)  les sources de l’auto-efficacité que les étudiants 
apportent à la tâche ; 3) l’auto-efficacité découlée des actions et des moyens 
dans la tâche. Le design mixte a compris l’utilisation du questionnaire 
«  perception de l’auto-efficacité pour l’écriture académique en anglais  », 
l’information d’encadrement du cours et un questionnaire qui a évalué le 
WebQuest-Wiki. Un T-test (pré-post, sans groupe contrôle) a été significa-
tive avec p < 0,05 pour les facteurs « auto-efficacité pour l’apprentissage »,  
« connaissance locale et globale du processus d’écriture » et « autorégu-
lation métacognitive ». En revanche, pas de changement dans les facteurs 
« conventions dans l’écriture », « génération d’idées », « temps/effort » 
et « réponse physique ». Les principales sources de l’auto-efficacité élevée 
observée initialement dans l’utilisation des conventions dans l’écriture et 
l’auto-efficacité pour l’apprentissage, ce sont les pratiques antérieures des 
textes descriptifs, et la confiance à l’obtention du succès dans son étude. 
Le WebQuest-Wiki a renforcé le sentiment d’avoir plus de contrôle sur la 
compréhension du contenu des textes lus et l’utilisation des stratégies de 
compréhension du vocabulaire  ; l’utilisation de compétences spécifiques 
d’écriture académique pour le type de texte spécifique. En plus, il a permis de 
considerer leurs pairs comme des modèles de l’activité à réaliser.

Mots clés : auto-efficacité ; écriture scolaire ; WebQuest-Wiki ; enseignants 
de langues ; enseignement de l’anglais.
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Introducción

Una de las actividades complejas de los estudiantes 
de nivel universitario de diferentes disciplinas es la 
escritura del proyecto de tesis, tesina y artículos de 
investigación, con los que se espera que muestren su 
capacidad para indagar, de manera sistemática, una 
problemática del área de su especialidad. Además, la 
actividad requiere conocimiento de recursos y habi-
lidades del lenguaje escrito, en el idioma en el que se 
produce el texto, específicos para el manejo y el uso del 
conocimiento o ideas generadas por otros de modo 
coherente, reflexivo y creativo. Sin embargo, frecuen-
temente los docentes observan que la escritura de 
estos textos académicos, escritos en la primera lengua 
(L1), o en otra distinta a esta o como segunda len-
gua (L2), representa un reto para los estudiantes, a 
causa de ciertos rasgos o características que los tex-
tos escritos por ellos presentan.

Autoras como Rodríguez y García (2015, pp.  4-5) 
mencionan que, entre las carencias que hay en las 
habilidades de escritura académica, se encuentran las 
siguientes: la falta de identificación de la situación 
de comunicación, el desconocimiento de las 
características propias del tipo de género, la falta 
de habilidades para la planeación de la escritura y el 
uso poco efectivo de recursos del lenguaje una vez 
que se desarrolla el texto. Aunado a esto, entre los 
estudiantes persisten sentimientos de desconfianza 
sobre el conocimiento del tema a abordar, lo que 
ocasiona que la actividad de la escritura se posponga, 
pues hay inseguridad al escribir un texto que será 
compartido con otros.

También el proceso de revisión del texto resulta pro-
blemático, dados factores como el tiempo requerido, 
la falta de experiencia y habilidad en identificar los 
aspectos a mejorar en el texto propio y en el de otros, 
aunado a la poca práctica y disposición de tomar en 
cuenta los comentarios hechos por otros.

Otro factor relevante identificado por las mismas 
autoras es el de los vínculos afectivos establecidos 
con el texto, pues estos cumplen un papel impor-
tante en cuanto al proceso de revisión y edición, 

especialmente si se trata de uno en el que se ha inver-
tido mucho tiempo en su proceso de elaboración, 
como es el caso de los trabajos de tesis para titula-
ción, llegando incluso a posponerse también esta 
etapa, lo que influye en que la escritura del texto se 
lleve a buen término.

Puesto que estas observaciones, en su mayoría, se 
han hecho sobre los escritos de estudiantes univer-
sitarios tanto de nivel posgrado (Aguilar y Fregoso, 
2013; Peredo, 2012; Rodríguez y García, 2015) 
como de nivel licenciatura (Ríos y Olivo, 2017), la 
situación debiera sea atendida por los docentes y 
los estudiantes universitarios. Tal es el caso de los 
estudiantes de Enseñanza de Idiomas, para quie-
nes escribir textos académicos resulta una tarea 
compleja, porque involucra conocimientos y habi-
lidades de tipo lingüístico en L1 o L2, procesos 
cognitivos, metacognitivos, afectivos y de sociali-
zación aún por desarrollar.

En particular, es de interés incluir, en la investiga-
ción en el área de la escritura académica, el papel 
que desempeñan los factores motivacionales en 
el aprendizaje, como lo es la autoeficacia, es decir, 
la creencia de un individuo de ser capaz de llevar a 
cabo, de manera satisfactoria, las acciones necesa-
rias en una actividad (Artino, 2012; Van Dinther et 
al., 2011; Wang y Pape, 2005). La autoeficacia ha 
sido estudiada como una variable dinámica moti-
vacional que afecta el esfuerzo y la perseverancia 
en el aprendizaje en general (Moreno et al., 2015; 
Ramírez et al., 2013), aunque se recomienda estu-
diarla en relación con la situación —actividad o 
tarea específica—, en cuanto a las característi-
cas de esta, así como el nivel de dominio que ella 
requiere (Artino, 2012; Bruning et al., 2013; Van 
Dinther et al., 2011). Un ejemplo lo constituye 
la escritura académica, en los elementos y procesos 
que esta requiere, y respecto a los diferentes tipos de 
textos académicos que pueden producirse (Bruning 
et al., 2013). De este modo, esta variable y su influen-
cia, junto con los aspectos lingüísticos (en L1 o L2), 
los procesos cognitivos y los de la metacognición se 
incluirían entre los factores que tienen un lugar 
importante en el desarrollo de las habilidades para 
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sobre las fuentes de autoeficacia previa a la tarea y 
relacionadas con las acciones de las actividades del 
proyecto WebQuest-Wiki que pudieron contribuir 
a la autoeficacia percibida después de esta. Por 
último, se discuten las aportaciones, implicaciones 
y limitaciones del presente estudio.

Antecedentes teóricos

Una definición de autoeficacia es: “People’s judg-
ments of their capabilities to organize and execute 
courses of action required to attain designated types 
of performances”1 (Artino, 2012, p.  77; Bandura, 
1997, p.  21). Como tal, es una creencia personal 
acerca de esa capacidad, y no necesariamente corres-
ponde con el grado de habilidad desarrollado para 
la actividad en cuestión. Sin embargo, es esta posi-
ble (sobre)estimación la que es necesaria para que 
un estudiante, por ejemplo, realice actividades com-
plejas, pues este sentido de autoeficacia puede tener 
un efecto en incrementar su persistencia e inte-
rés ante una actividad demandante. Según Artino 
(2012), para aumentar el efecto del sentido de la 
autoeficacia en el aprendizaje y en el desempeño en 
una actividad, es necesario ayudar a los estudiantes 
a ajustar sus niveles de autopercepción a sus nive-
les de desempeño reales.

Para Moreno et al. (2015), la autoeficacia es una 
variable dinámica, cognitivo-afectiva, que influye 
en la motivación y el interés de los estudiantes en las 
tareas, así como en el desempeño y la persistencia 
en estas. Para desarrollarla, resulta necesario el esta-
blecimiento de metas y la selección de las estrategias 
de aprendizaje del tipo cognitivo, metacognitivo y de 
autorregulación, que contribuyan a realizar una tarea 
con resultados que buscan ser satisfactorios. La auto-
eficacia es dinámica, puesto que serán las experiencias 
previas, el tipo y la efectividad de la retroalimentación 
recibida y la capacidad de aprender de los errores 

1	 “Las evaluaciones que hacen las personas de sus capaci-
dades de organizar y llevar a cabo las acciones requeridas 
para obtener el tipo de desempeño requerido” (la tra-
ducción es nuestra).

la escritura de los textos académicos en el nivel 
universitario.

También, dada la presencia de recursos como la web 
y el acceso a internet en la actualidad, resulta de inte-
rés indagar cómo los docentes y estudiantes en el 
nivel universitario pueden hacer uso de estos para 
el desarrollo de las habilidades de la escritura aca- 
démica, además de observar cómo la autoeficacia se 
manifiesta en este tipo de contextos, desde una 
perspectiva del uso de los recursos tecnológicos y 
sus posibilidades como mediadores del aprendizaje, 
en donde se fomenten procesos del manejo crítico 
de la información, reflexión y colaboración.

De esta manera, en este artículo se reportan resul-
tados de un estudio llevado a cabo en un curso 
universitario, en un programa de formación de 
docentes de Idiomas en México, que tuvo por obje-
tivos los siguientes: (1) describir la autoeficacia 
percibida por los docentes de idiomas en forma-
ción, así como posibles fuentes, antes y después de 
la tarea de escribir colaborativamente un artículo 
de investigación documental en el idioma inglés 
como L2, en el marco de un proyecto WebQuest-Wiki; 
(2) relacionar los niveles iniciales observados de auto-
eficacia con la información de los estudiantes sobre 
sus experiencias, conocimientos, habilidades y actitu-
des previas hacia la escritura académica; 3) relacionar 
los niveles de autoeficacia posteriores a la tarea con las 
actividades del proyecto WebQuest-Wiki realizadas.

El texto se organiza del siguiente modo: inicialmente 
se presentan los antecedentes teóricos del concepto 
de autoeficacia para el aprendizaje y las fuentes 
identificadas de esta, así como una breve revisión 
de la investigación existente en relación con la 
autoeficacia para la escritura académica en L1 y 
en L2, y la autoeficacia en el aprendizaje en línea. 
Luego, se describen el contexto y los elementos 
del diseño del estudio mixto que aquí se presenta. 
Enseguida, se muestran los resultados, triangulando 
la información cuantitativa derivada de la aplicación 
del cuestionario de autoeficacia para la escritura 
académica (pre-post de la muestra relacionada, sin 
grupo control) con la información cualitativa 
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o modificar acciones específicas, los que la aumen-
tan y la hacen más estable.

Artino (2012, pp. 78-79), Hodges (2008, pp. 8-10) 
y Van Dinther et al. (2011, pp. 97-98) identifican las 
experiencias reales, las experiencias vicarias (obser-
vación de otros), las formas de persuasión y los 
estados fisiológicos o psicológicos como las princi-
pales fuentes de información sobre la autoeficacia.

Por su parte, Van Dinther et al. (2011, pp. 97-98) 
presentan, en orden de mayor a menor influencia, 
las fuentes de autoeficacia:

1. Logros auténticos previos en el desempeño de 
situaciones específicas. Implica la evidencia autén-
tica de que los estudiantes tienen la capacidad de 
lograr la tarea con éxito.

2. Observaciones de los estudiantes sobre la reali-
zación de la tarea por otras personas o modelos 
sociales; por ejemplo, un docente, tutor, o igual 
experimentado, que demuestre los conocimientos 
y las habilidades requeridos, lo que contribuye así a 
identificar los elementos y las acciones pertinentes 
para llevar a cabo la tarea y aquellos que no contri-
buyen al logro de esta. En el caso de observar a un 
igual, este es un modelo con el que pueden identi-
ficarse y resultar un elemento motivacional.

3. Información que les confirma o convence a los 
estudiantes de que son capaces de realizar una 
tarea; por ejemplo, expresiones verbales o escritas 
de compañeros o maestros con más experiencia, 
que reconocen logros reales en la tarea.

4. Estados fisiológicos y emocionales como la ansie-
dad, reacciones de estrés, tensión, excitación o 
preocupación pueden influir en la autoefica-
cia. Un estado emocional favorable refuerza la 
autoeficacia de alguien, mientras que los estados 
emocionales asociados con el malestar la debilitan.

En resumen, la autoeficacia tiene efectos en las deci-
siones que se toman respecto a persistir en la actividad 
ante las dificultades que se presenten.

Se ha observado que los estudiantes con mayor 
sentido de autoeficacia son los que persisten en 
la actividad y en el logro de las metas (Artino, 
2012, pp. 80-81; Moreno et al., 2015, pp. 53-56). 
También que los estudiantes con niveles altos de 
autoeficacia se distinguen por ser los que mane-
jan estrategias de aprendizaje de alta calidad, es 
decir, emplean estrategias cognitivas y metacog-
nitivas, que resultan más efectivas que las usadas 
por los estudiantes menos autoeficaces; ade-
más, monitorean más sus logros (Artino, 2012; 
Moreno et al., 2015).

La importancia del desarrollo de la metacognición 
reside, además, en que es mediante el autoexamen y el 
automonitoreo como el estudiante mejora sus juicios 
de saber (Artino, 2012).

La percepción de autoeficacia se relaciona igualmente 
con el interés intrínseco en la tarea, las actividades 
efectivas de estudio, la adquisición de habilidades y 
el logro académico (Genç, Kuluşaklı y Aydin, 2016; 
Moreno et al., 2015).

La autoeficacia para la escritura en L1/L2

En el área del aprendizaje y la enseñanza de lenguas, 
la autoeficacia se ha estudiado como uno de los 
factores motivacionales que influye en el proceso 
y en el logro del aprendizaje de idiomas (para una 
revisión histórica, véase Ferreira Barcelos, 2006). 
A través del diseño y el uso de escalas (English Self-
efficacy Scale de Yanar y Bümen, 2008, o English 
Self-efficacy Scale de Rahemi, 2001), estudiantes y 
docentes identifican en cuál de las habilidades de 
comprensión y producción de la L2 los estudiantes 
perciben tener un sentido más alto o mejor autoe-
ficacia; además, dichas escalas permiten identificar 
las habilidades que necesitan atenderse.

La idea de que la autoeficacia para el aprendizaje de 
idiomas es un constructo interno en los estudiantes 
y que puede ser modificado de acuerdo con expe-
riencias y factores del ambiente fue probada por 
Tanaka y Ellis (2003), en donde las percepciones 
de autoeficacia de los estudiantes y la confianza 
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para la producción oral, a pesar de tener errores, 
incrementó después de un periodo de estudios en 
el contexto de la L2.

Bruning et al. (2013) discuten los primeros estu-
dios sobre la autoeficacia para la escritura, en 
general, y de textos como cuentos, notas y ensa-
yos expositivos, en particular, en inglés como L1 
o L2, en los niveles escolares básico, medio y uni-
versitario; estos encontraron que las habilidades 
para la escritura (ortografía y gramática) y no para 
la tarea (redacción según el tipo de texto) son pre-
dictores más acertados de un mejor desempeño o 
calidad en esta (McCarthy et al., 1985; Pajares, 
2007; Pajares y Johnson, 1994; Shell et al., 1989, cita-
dos en Bruning et al., 2013, pp. 25-27). Sin embargo, 
Bruning et al. (2013) comentan que en estos resulta-
dos influyó la manera en la que metodológicamente 
se operacionalizó el concepto.

A partir de la investigación sobre autoeficacia aca-
démica en el metaanálisis de Hodges (2008, pp. 8-11) 
y Van Dinther et al. (2011, pp. 103-105), los estudios 
arrojaron resultados que indican que es con las tareas 
y las actividades específicas con las que las personas se 
sienten más eficaces que en la elaboración de un juicio 
de sí de manera global. Sin embargo, el estudio de 
la eficacia en relación con una actividad específica 
como la escritura académica para el nivel univer-
sitario en la L2 necesita investigarse. Un estudio 
en esta dirección es el de Hosseini y Vahidnia 
(2013, pp. 1700-1702), quienes midieron la rela-
ción entre autoeficacia general, la autoeficacia para 
el idioma inglés y la escritura académica en estu-
diantes de licenciatura y posgrado que se estaban 
formando como docentes, traductores y en litera-
tura de lengua inglesa.

Los autores encontraron una correlación posi-
tiva entre la autoeficacia en la L2 y el desempeño 
en la escritura, pues los estudiantes con niveles 
altos de autoeficacia en la L2 también escribieron 
mejores textos en cuanto a contenido y organiza-
ción, estilo, formación de oraciones, propiedad y 
mecánica de la escritura. Sin embargo, la correla-
ción entre autoeficacia general y el desempeño en la 

escritura fue moderada, por lo que concluyen que 
hay una fuerte relación positiva entre la autoeficacia 
y el desempeño en una tarea cuando esta y los cri-
terios a valorar de aquella están relacionados. Otra 
observación es que la relación entre el sentido de 
autoeficacia y la magnitud percibida de la tarea 
de escritura es recíproca, influyendo en la decisión de 
los estudiantes en cuanto a cuándo y cómo abordarla. 
Por ello, se hace necesario que los docentes trabajen 
con los estudiantes en presentar las metas a lograr 
y plantear estrategias y objetivos, para así mante-
ner el interés en la tarea.

En cuanto al estudio de la autoeficacia en relación 
con la situación o el contexto en donde se lleva a 
cabo la actividad de aprendizaje, autores como 
DeTure (2004), Hodges (2008), Peechapol et 
al. (2018), Shen et al. (2013) y Taipjutorus et al. 
(2012) consideran importante indagar la percep-
ción de la autoeficacia para el aprendizaje respecto 
a los modos de instrucción derivados del uso de la 
tecnología e internet. Así, en estos ambientes se han 
identificado las siguientes dimensiones de la auto-
eficacia: autoeficacia para completar un curso en 
línea, para la interacción social, para el manejo de las 
herramientas o recursos de aprendizaje, para la 
interacción con los docentes y para la interacción 
académica con iguales (Shen et al., 2013, pp. 16-17).

En cuanto a las fuentes de autoeficacia para el apren-
dizaje en línea, para Hodges (2008, pp.  18-21) y 
Peechapol et al., (2018, pp.  75-77) estas corres-
ponden a las fuentes en el aprendizaje en general. 
Entre los estudios que ya han indagado la autoe-
ficacia para el estudio en línea están los de Tang y 
Tseng (2013, pp.  518-520), quienes encontraron 
que aquellos estudiantes con mayor percepción 
de autoeficacia para búsquedas de información en 
internet cuentan con más probabilidades de tener 
mayor autoeficacia para el aprendizaje en línea y 
mejores probabilidades de manipular de manera 
efectiva la información, usando mejores estrate-
gias de aprendizaje. Por su parte, Joo et al. (2013, 
pp.  152-156) hallaron que, en cursos en línea, 
los estudiantes con mayores niveles de autoefica-
cia tienen una percepción favorable del valor de la 
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tarea y del locus de control interno, es decir, que 
pueden atribuir sus resultados a las acciones que 
ellos mismos realizan, lo que a su vez se relaciona 
con la persistencia de los alumnos para concluir 
los cursos.

Winne (2015, pp. 535-540) estima necesaria la pro-
puesta de tareas en contextos de aprendizaje en 
línea, para favorecer la toma de decisiones de manera 
genuina por parte de los estudiantes, mediante el 
empleo de entornos de aprendizaje que aumenten la 
percepción de autoeficacia y que, a su vez, promuevan 
oportunidades de monitoreo y control metacog-
nitivo. Si bien el foco de estos estudios no es el de la 
autoeficacia para la escritura académica mediada por 
la tecnología, sí son relevantes en cuanto a que mues-
tran la importancia de desarrollar un alto sentido de 
autoeficacia en los estudiantes ante una tarea com-
pleja, como es la escritura de los textos académicos 
en el nivel universitario, y que actualmente requie-
ren del uso de recursos en línea para la búsqueda, la 
lectura, la selección y el manejo de la información, lo 
que implica persistir por el tiempo que toma el pro-
ceso y el desarrollo, y usar estrategias cognitivas y 
metacognitivas para lograrlo.

Finalmente, no se identificaron estudios que tuvieran 
entre sus objetivos indagar la autoeficacia percibida 
por los estudiantes para la escritura de textos del 
género académico, como los reportes de investigación 
documental en el idioma inglés (L2), mediada por 
un diseño instruccional para un curso mixto (blended 
learning), en donde las actividades del tipo Web 2.0 
como la WebQuest-Wiki apoyan esta tarea.

Brevemente, la WebQuest-Wiki son actividades en 
línea que requieren, de los estudiantes, aprender a 
expresarse y comunicarse mediante recursos tecno-
lógicos, empleando diversos formatos hipertextuales, 
multimedia y audiovisuales para un propósito, ade-
más de otros procesos. Por un lado, WebQuest es 
esencialmente una tarea de investigación en internet 
de un tema a partir de un interés auténtico, llevada a 
cabo a través de una estructura o andamio de apren-
dizaje por etapas: introducción, proceso, resultados. 
Por otro, la actividad Wiki propicia la escritura 

colaborativa sobre el tema investigado, al añadir y 
editar información más de una persona, lo que incre-
menta así las oportunidades de obtención de nuevo 
conocimiento de manera participativa y activa 
(Velasco et al., 2019, pp. 6-7).

Por lo tanto, este estudio busca contribuir con datos 
de una experiencia con estudiantes universitarios for-
mándose como docentes de lenguas en México.

Método

Esta sección presenta información sobre el contexto 
instruccional del estudio, los participantes, el tipo de 
estudio y los instrumentos empleados para obtener 
los datos.

Escenario instruccional

El estudio se sitúa en un programa de Licenciatura 
que forma docentes en Enseñanza de Idiomas en 
una universidad de México, en el curso llamado 
“Revisión de textos científicos” (modalidad mixta/
blended learning, 4.º semestre, febrero de 2018 a 
junio de 2018), a través del desarrollo de un pro-
yecto mediado por las actividades WebQuest-Wiki, 
con temas seleccionados por los estudiantes.

El producto del proyecto es la redacción colabo-
rativa, en línea, de un artículo de investigación 
documental en la L2.

La meta del curso es que la estrategia de trabajo por el 
proyecto WebQuest-Wiki contribuya al desarrollo de 
las habilidades de la escritura académica colaborativa, 
al emplear los estudiantes recursos metadiscursivos 
(Hyland, 2004, 2005, 2009; Kuteeva, 2011; Velasco, 
2018) y estrategias cognitivas —para la com-
prensión lectora— y metacognitivas —como la 
autorregulación del proceso general del aprendizaje 
(Ramírez et al., 2013)—, en donde la planeación, el 
monitoreo y el control o la evaluación del proceso 
son necesarios en la actividad, pues los escritores 
también se autorregulan al planear, escribir, leer, 
editar y reflexionar sus escritos. De esta forma, el 
curso pretende incidir en el desarrollo de las habi-
lidades básicas para la investigación, como lo es el 
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cuestionamiento y el planteamiento de un pro-
blema a partir de un interés auténtico, así como 
desarrollar habilidades en la alfabetización digi-
tal, como la búsqueda, la selección, el análisis y 
la comunicación de datos e información (Adell, 
2004; Area et al., 2012; Morales et al., 2017).

Participantes

En esta experiencia participaron 30 estudiantes 
universitarios en formación como docentes de 
lenguas (19 a 26 años, con español y lenguas ori-
ginarias como el mixteco y zapoteco como L1, e 
inglés como L2). Sin embargo, solo se reportan los 
datos de 12 estudiantes (3 hombres, 9 mujeres, con 
español como L1, inglés como L2, de los cuales 11 
obtuvieron nivel A2, y 1 nivel B1 de inglés en el 
Oxford Placement Test de Allan, 2001), pues son 
los que, de manera voluntaria, contestaron los ins-
trumentos cuantitativos.

Todos los participantes otorgaron consentimiento 
escrito para usar, con fines de investigación, la infor-
mación derivada del proyecto, sin afectar con esto 
sus evaluaciones del curso.

Instrumentos

El diseño del estudio es mixto y su alcance es de 
tipo descriptivo-exploratorio.

Los instrumentos para la colección de informa-
ción fueron:

1. Cuestionario en línea “Percepción de la autoefi-
cacia para la escritura académica en inglés” (50 
ítems traducidos al español, escala Likert de 7 
puntos, en donde 1 “Nada cierto en mí”, y 7, 
“Totalmente cierto en mí” representan los extre-
mos de la escala). El instrumento constituye una 
adaptación (traducción del inglés al español) de 
la “Escala de autoeficacia para la escritura para el 
nivel superior” (Schmidt y Alexander, 2012), la 
“Escala de autoeficacia para la escritura en nivel 
medio superior” (Bruning et al., 2013), y la 
“Subescala de autoeficacia para el aprendizaje” 

del “Cuestionario de motivación y estrategias 
de aprendizaje” (Ramírez et al., 2013). Este 
cuestionario fue aplicado previo al inicio del pro-
yecto mediado por la actividad WebQuest-Wiki, 
y posterior a esta, para hacer una comparación 
T-test (pre-post) de muestras relacionadas, sin 
grupo control.

Esto resultó en un instrumento de cuatro catego-
rías generales con siete factores, que se muestra 
en la Tabla 1. Los siete factores describen aspec-
tos lingüísticos, cognitivos y metacognitivos, 
específicos y generales, que el proceso de escri-
tura académica requiere.

2. Encuadre del curso (foro y hojas de trabajo), que 
generó información sobre nociones y experiencias 
previas relacionadas con la escritura académica, la 
importancia atribuida a esta actividad en su forma-
ción como docentes de idiomas, la valoración de 
la tarea y el establecimiento de estrategias y metas 
ante el proyecto mediado por WebQuest-Wiki.

3. Cuestionario ad hoc WebQuest-Wiki en línea 
(40 ítems, escala de Likert 5 puntos, en donde 
1 “Total desacuerdo” y “5 Total acuerdo” repre-
sentan los extremos de la escala) para evaluar 
las actividades y acciones de la WebQuest-Wiki 
en los aspectos: práctica de estrategias de com-
prensión lectora, la WebQuest, la Wiki, los 
recursos del metadiscurso en la escritura acadé-
mica practicados, y la motivación hacia la tarea 
y la importancia dada a esta.

Resultados

En esta sección se reportan y comentan los resultados 
cuantitativos y cualitativos, iniciando con los niveles 
de autoeficacia obtenidos con del cuestionario 
en línea “Percepción de la autoeficacia para la 
escritura académica en inglés” antes y después del 
proyecto, la información sobre los conocimientos y 
las experiencias previos sobre la escritura en general 
y de la tarea específica, así como la valoración 
inicial de la tarea del proyecto mediado por 
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WebQuest-Wiki. Enseguida, se presentan los re- 
sultados de la prueba T-test (pre-post), así como 
del Cuestionario ad hoc para la evaluación de las 
actividades WebQuest-Wiki. La sección concluye 
con una discusión general sobre las aportaciones 
del estudio, sus implicaciones, limitaciones y 
algunos lineamientos para futuras investigaciones.

Niveles de autoeficacia iniciales

La Tabla 2 muestra los niveles de autoeficacia 
obtenidos por los estudiantes, en siete factores 
del cuestionario en línea “Percepción de la 
autoeficacia para la escritura académica en inglés”, 
antes y posterior al inicio del proyecto mediado 
por la actividad WebQuest-Wiki. Obsérvese que 
estos valores iniciales (Cuestionario Pretest) 
resultaron de nivel medio de autoeficacia: re, am, 
cpe, agi y te, y solo en dos factores obtuvieron 
autoeficacia alta: apa y en el uso de ace.

Autoeficacia antes de la tarea

Aquí se reportan resultados sobre los conocimien-
tos y las experiencias previas respecto a la escritura 
general y de la tarea específica que tienen estos 

estudiantes al inicio del curso, y que pueden estar 
relacionados con el nivel de autoeficacia percibido 
por ellos en los resultados del cuestionario en línea 
“Percepción de la autoeficacia para la escritura aca-
démica en inglés” (Pretest). También se presenta el 
resumen del análisis de la información cualitativa 
que los docentes en formación proporcionaron, y 
en donde muestran distintos niveles de experien-
cia en la escritura y sus reflexiones sobre aspectos a 
tomar en cuenta en el proceso-creativo formativo y 
del resultado de sus acciones.

De esta manera, como noción de escritura, para 
los docentes en formación es una actividad rela-
cionada con la lectura, en donde intervienen 
distintos elementos lingüísticos (signos y letras) 
y discursivos (niveles de organización de ideas, 
oraciones y párrafos con cohesión y coherencia), 
cuyo fin es la comunicación. También se men-
cionó que escribir requiere identificar el propósito 
o la intención, la forma y la audiencia del texto, 
además del conocimiento del idioma en que se 
escribe de vocabulario variado (p. ej. sinónimos), 
la gramática (sintaxis), el modo en que se orga-
niza el discurso y las convenciones ortográficas. 
Otro aspecto considerado necesario para escribir, 

Categoría general Medición Factores
1.Autoeficacia para la tarea (aplt), 20 ítems La idea internalizada que los estudiantes 

tienen de sí como escritores, de los elementos 
o recursos para la escritura académica y del 
proceso de la escritura académica (Schmidt y 
Alexander, 2012). 

F1: Conocimiento local y global del 
proceso de escritura (cpe)
F2: Reacción física (re)
F3: Tiempo/esfuerzo (te)

2. Ideación y convenciones en la escritura 
(ice), 10 ítems

El conocimiento de los recursos lingüísticos, 
cognitivos y actitudinales que requieren emplear 
durante el proceso de escritura (Bruning et al., 
2013).

F4: Autoeficacia para la ideación o 
generación de ideas (agi)
F5: Autoeficacia para las convenciones 
de escritura (ace)

3.Motivación: autoeficacia para el 
aprendizaje (apa), 8 ítems

Las creencias acerca de que, en el curso, 
su aprendizaje, desempeño y logros serán 
satisfactorios a pesar de posibles dificultades 
(Ramírez et al., 2013)

F6: Autoeficacia para el aprendizaje (apa)

4. Estrategias: autorregulación 
metacognitiva (am), 12 ítems)

El monitoreo de la comprensión lectora y de 
las condiciones del ambiente propicias para el 
estudio (Ramírez et al., 2013)

F7: Autorregulación metacognitiva (am)

Fuente: adaptación de Bruning et al. (2013), Ramírez et al. (2013) y Schmidt y Alexander (2012).

Tabla 1 Cuestionario en línea “Percepción de la autoeficacia para la escritura académica en inglés”
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según los estudiantes, fue el de obtener ideas, 
mediante la lectura y la investigación: “From my 
point of view, to be a good writer you first need 
to be a good reader, since you have more ideas to 
express yourself ” (C, Foro, 23-28/02/2018).2

Escribir es una forma de expresar identidad: “The 
writing defines the person, his way of thinking as well 
as his way of expressing himself can be understood as 
it unfolds in society” (C, Foro, 23-28/02/2018) y una 
vía para manifestar ideas, pensamientos, emociones, 
estados de ánimo: “en ocasiones escribimos cuando 
estamos bien, reflejando las cosas bellas, en otros, cuando 
estamos mal, expresando y dando importancia a lo que 
nos aqueja o simplemente plasmar nuestras ideas sobre 
algún tema determinado” (E, Foro, 23-28/02/2018). 
Requiere motivación, disposición, inspiración, 

2	 Las convenciones son: inicial del nombre del participan-
te, actividad Foro, fechas dd/m/a en la que esta estuvo 
activa y fue registrado el comentario. Se muestran los co-
mentarios en inglés o español como estaban escritos en el 
original.

gusto, “tener la iniciativa, ya que de ello dependerá 
el desempeño al momento de escribir” (A, Foro, 
23-28/02/2018).

La práctica y las revisiones mejoran el texto, que 
puede ser objeto de apreciación subjetiva:

Ser o no ser un buen escritor no es algo que se pue-
da manifestar en palabras, mas bien depende desde 
el punto de vista que es observado y los gustose in-
tereses de las personas que nos leen [...] (K, Foro, 
23-28/02/2018).

Por último, la escritura de los textos retroalimenta 
a los estudiantes sobre sus propios avances: “Hay 
veces que leo mis textos pasados y me doy cuenta 
qué errores cometí y si algo nuevo surgió en el pro-
ceso” (M, Foro, 23-28/02/2018).

Como tipos de textos antes practicados, los estu-
diantes mencionaron diarios, cuentos, ensayos de 
opinión, reportes de lectura, cuestionarios, reseñas, 
resúmenes, textos de divulgación, folletos y comenta-
rios en redes sociales como Instagram y Facebook 

Factores
n = 12

Mínimo Máximo Orden Media (Md)* Desviación
estándar

F1 cpe Pre 2,45 5,82 5 4,74 1,13
Post 2,73 7,36 2 5,53 1,39

F2 re Pre 2,71 6,00 7 4,40 1,19
Post 2,57 6,00 7 4,71 1,14

F3 te Pre 1,80 6,20 3 4,81 1,31
Post 3,20 6,80 5 5,05 0,95

F4 agi Pre 2,40 6,00 4 4,75 1,13
Post 3,40 6,40 4 5,20 1,01

F5 ace Pre 2,00 6,60 1 5,20 1,25
Post 4,20 6,80 3 5,40 0,89

F6 apa Pre 3,38 6,75 2 5,10 1,12
Post 4,38 7,00 1 5,93 0,74

F7 am Pre 3,00 5,33 6 4,47 0,70
Post 4,25 5,67 6 5,00 0,48

CPE: Conocimiento local y global del proceso de escritura; RE: Reacción física; TE: Tiempo/esfuerzo; AGI: Autoeficacia 
para la ideación o generación de ideas; ACE: Autoeficacia para las convenciones de escritura; APA: Autoeficacia para el 
aprendizaje; AM: Autorregulación metacognitiva.
* Md 1-3: autoeficacia baja; Md 3-5: autoeficacia media; Md 5-7: autoeficacia alta.

Tabla 2 Descriptivos de siete factores autoeficacia para la escritura
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(textos para memes con contenido de gramá-
tica). En su formación profesional, la escritura (en 
L1 y L2) fue vista como un medio para compartir 
ideas de manera comprensible y adecuada. Sobre la 
escritura y el trabajo como docentes de idiomas se 
comentó: “en el campo laboral haremos uso exclu-
sivo de la enseñanza de reglas de escritura. Lo cual 
nos enlaza a ser promotores de las buenas redac-
ciones” (A, Foro, 23-28/02/2018).

Estos comentarios y reporte de experiencias pue-
den ser analizados como base de posibles fuentes 
de eficacia que influyeron en sus percepciones en el 
Cuestionario Pretest (véase Tabla  2). Así, en los 
Factores 5 y 6, donde se observaron los niveles ini-
ciales más altos de autoeficacia, respecto al Factor 5, 
se mantiene que son las experiencias previas en escri-
bir textos descriptivos o personales, de muy breves a 
cortos, los que influyeron en los niveles observados. 
Igualmente, estos textos tienen elementos de crea-
tividad e imaginación en el contenido, y en cuanto 
al lenguaje en la L1/L2, requieren de recursos lin-
güísticos básicos, como son escribir oraciones 
completas haciendo uso correcto de la gramática, 
de la organización de ideas en párrafos y de las 
reglas de ortografía. Respecto al Factor 6, las expe-
riencias previas de los estudiantes en la escritura de 
textos en los que se exige la descripción, la síntesis 
de información leída y la reflexión pudieron influir 
en el nivel de autoeficacia observado. Ambas expe-
riencias previas precisan del uso de estrategias y 
procesos que pueden ser transferidos al texto cola-
borativo del proyecto WebQuest-Wiki. También, 
respecto a este último, los estudiantes consideran 
que, en el curso de su aprendizaje, el desempeño y 
los logros serán satisfactorios a pesar de posibles 
dificultades, e identifican actitudes que favorecen 
la actividad.

Sin embargo, se percibieron medianamente eficaces 
en el monitoreo de la comprensión lectora y de las 
condiciones del ambiente propicias para el estudio 
(Factor  7); en la generación de ideas (Factor  4); 
en usar recursos de escritura académica como la 
intertextualidad (el uso de referencias, enlaces, 
notas en el texto), la lectura crítica del texto para 

su edición y para proveer retroalimentación, y el 
reconocimiento del valor del modelado por escri- 
tores más expertos (Factor  1); en el tiempo y el 
esfuerzo que la actividad requiere (Factor 2) y en 
considerarla una actividad que no les preocupa 
o causa ansiedad (Factor 3).

Elementos de autoeficacia ante la 
presentación del proyecto WebQuest-Wiki

¿Cómo percibieron los docentes en formación la 
tarea propuesta? ¿Qué identificaron como nece-
sario para lograrlo? Inicialmente, presentamos la 
valoración de la tarea respecto a las necesidades, las 
dificultades, los retos y la utilidad que la experien-
cia de redactar un texto de tipo académico trae a su 
formación. Luego, mencionamos las estrategias y 
metas planteadas por los estudiantes ante la activi-
dad por emprender.

Los estudiantes (3 en autoeficacia alta y 2 en auto-
eficacia media) enunciaron, entre sus dificultades: 
identificación de temas interesantes e innovadores 
sobre su disciplina, la comprensión de los textos con 
vocabulario técnico que no entienden o son “difíci-
les de descifrar”, la falta de habilidades de escritura 
según las convenciones en el idioma (la ortografía y 
la gramática) y las referentes al lenguaje utilizado 
en los textos académicos como los artículos de 
investigación. Además, un reto es que la escritura 
de este tipo de textos sea vista como una actividad 
agradable y otro es que 

[…] escribir un texto de este tipo tiene mayor responsa-
bilidad que leerlo pues al elaborarlo hay muchas cosas 
que tomar en cuenta, primeramente, hay que realizar una 
investigación, para que nuestro trabajo tenga bases susten-
tables y corroborables” (L, Rev. Textos, Feb.-Jun. 2018).3

Respecto a las estrategias de aprendizaje, se identi-
ficaron de tipo cognitivo (6 en autoeficacia media 
y 3 en alta), como la lectura de textos para obte-
ner información, su análisis y tomarlos de modelo; 
la interacción con personas para acceder a informa-
ción; escribir el texto, porque esto permite “adquirir 

3	 La convención es: inicial del nombre del participante, 
nombre del curso, semestre 2018.
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(A, Rev. Textos, Feb.-Jun. 2018), y también en 
“llegar a hacer buenos artículos e investigaciones” 
(M, Rev. Textos, Feb.-Jun. 2018). Sin embargo, se 
identificó la falta de vínculo entre teoría y prác-
tica: “Motivarme para querer aprender más de la 
materia ya que generalmente las materias de docen-
cia o teoría resultan cansadas y difíciles para mí” 
(A, Rev. Textos, Feb.-Jun. 2018).

En resumen, los estudiantes, en concordancia con 
sus niveles iniciales de autoeficacia, identifican los 
recursos y las habilidades específicos para lograr 
la escritura colaborativa del artículo de investiga-
ción documental en la lengua meta, relacionado 
el contenido con su área profesional. Además, 
visualizan necesarias las acciones de planeación, 
ejecución (lectura y escritura) y evaluación (edi-
ción, retroalimentación), así como las actitudes de 
responsabilidad, verdad, disposición y tolerancia, 
que los llevarán al logro de sus metas de aprendizaje. 
También identifican algunas de las condiciones para 
el logro de las metas como contar con tiempo, hábi-
tos de estudio y motivación hacia la tarea. Aunque 
la actividad precisa el empleo de habilidades bási-
cas de la escritura en la L1 y la L2 que poseen, 
aquella les supone desarrollar otras más sofistica-
das de la escritura de acuerdo con el tipo de texto, 
y para la búsqueda, la selección y el manejo de la 
información que encuentran en línea.

Resultados del cuestionario en el análisis 
T-test (pre-post) de muestras relacionadas 
y de la evaluación de las actividades 
WebQuest-Wiki

La Tabla 3 presenta los resultados de la prueba T-test 
(pre-post) del cuestionario en línea “Percepción 
de la autoeficacia para la escritura académica en 
inglés”. Luego, se reporta la valoración, por los 
estudiantes, de las actividades WebQuest-Wiki al 
final del proyecto, y la discusión sobre la manera en 
que estas actividades pudieron influir en los niveles 
de autoeficacia resultantes en el cuestionario en 
línea “Percepción de la autoeficacia para la escritura 
académica en inglés” (Postest).

un conocimiento de este tipo de texto a través de 
la práctica” (Á, Rev. Textos, Feb.-Jun. 2018). Otras 
estrategias cognitivas fueron la búsqueda y la selec-
ción de información en sitios especializados en 
internet, y el manejo de esta para la generación de 
ideas y contenido- acciones que implican búsqueda 
de verdad y certeza: “Tengo que fijarme bien en qué 
información tomo como cierta. Para lograr esto voy 
a contrastar la información de muchas páginas para 
ver qué es lo que más se repite” (M, Rev. Textos, 
Feb.-Jun. 2018).

Como estrategias de tipo metacognitivo (2 en 
media y 4 en alta), se identificaron la planeación de 
las acciones por realizar en la redacción del texto:

Presentar un pequeño resumen de mi texto, o el géne-
ro que vaya a ser. Para que tengan una pequeña idea, 
de ahí tendrán que investigar acerca de dicho tema e ir 
uniendo partes para al final presentar un trabajo más 
profundo (K, Rev. Textos, Feb.-Jun. 2018).

Se mencionaron hábitos de estudio, como la 
disciplina y las estrategias para el trabajo colabo-
rativo (2 estudiantes, uno en autoeficacia media y 
otro en autoeficacia alta), entre las que estaban la 
disposición y las actitudes de responsabilidad, cola-
boración e interacción para la retroalimentación 
sobre la tarea con otros estudiantes y la profesora.

En cuanto a las metas planteadas (2 en autoefica-
cia alta y 1 en autoeficacia media), los estudiantes 
expresaron tener buenas expectativas de los resul-
tados, de recibir apoyo de un experto, así como 
una valoración positiva del curso para “lograr 
la creación de un buen trabajo, entendiendo la 
metodología llevada a cabo y la información más 
acertada para compartir, mejorar mis estrategias de 
búsqueda, aprender a trabajar en equipo” (S, Rev. 
Textos, Feb.-Jun. 2018). Por último, comentaron 
la utilidad de la actividad a corto y mediano plazo 
(3 en autoeficacia alta), centrándose en la relación 
de la materia con cursos subsecuentes y resultados: 
“Las demás materias de los siguientes semestres se 
enfocarán mucho a esta, así que considero tener 
claro todos los contenidos desde un principio”. 
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Respecto a los resultados del T-test,4 este mostró 
diferencias significativas en los niveles de autoe-
ficacia del Factor  6 apa, esto es, creencias sobre 
tener un buen desempeño y logros satisfacto-
rios a pesar de dificultades aprendizaje (r2 = 0,45, 
donde r2 es tamaño del efecto); en el Factor  1 
cpe, en percepción respecto a desarrollar habili-
dades de escritura académica, conciencia retórica, 
planeación y revisión del texto, lectura como escri-
tor, conciencia de las fortalezas y de los retos para la 
actividad, y el reconocimiento del valor de la ejem-
plificación o modelado de la actividad (r2 = 0,45), 
y en el Factor 7 am, es decir, percepción de tener 
más control sobre la comprensión de lo que leen y 
de las condiciones para el estudio (r2 = 0,37). Para 
estos factores, el tamaño del efecto (r2) es grande, lo 
que sugiere una influencia de las actividades realiza-
das en su percepción de autoeficacia.

En los resultados del cuestionario que evaluó 
la WebQuest-Wiki, se encontró que la actividad 
WebQuest fue valorada como la más útil por los 
estudiantes (Med.  =  4,45, Mín.  =  3,83, Máx.: 
5,00, de  =  0,32)5 para el desarrollo de habilida-
des digitales de búsqueda guiada, en bases de datos 

4	 Confiabilidad de las escalas, alfa de Cronbach, n  =  39 
(totalidad de las respuestas al instrumento, incluyendo 
pretest y postest): Categoría 1 aplt: 0,90; Categoría 2: 
ice: 0,86; Categoría 3 apa: 0,87, y Categoría 4 am: 0,74.

5	 Med.: Media; Mín.: Mínimo; Máx.: máximo; de: des-
viación estándar.

en línea, por palabras clave y preguntas de investi-
gación generadas por ellos mismos, sobre un tema 
de su interés, y para la lectura de artículos en L1 y 
L2 y la extracción de notas y su almacenamiento 
y gestión de estos en una nube (Dropbox®). Otro 
aspecto relacionado fueron las estrategias para 
la comprensión lectora en L2 (Med.  =  3,88, 
Mín. = 3,25, Máx. = 4,50; de = 0,39) relativas al 
vocabulario y el significado: uso del diccionario, 
inferir significados por el contexto e identifica-
ción de cognados, uso de la estructura y elementos 
gráficos del texto para predecir el contenido y 
la colaboración. Aunque no se puede estable-
cer una relación directa, posiblemente practicar 
estas estrategias contribuyeron al incremento de 
la autoeficacia en el Factor  7 am. Le siguen las 
actividades que buscaron propiciar la prác-
tica de recursos del metadiscurso (Med.  =  3,95, 
Mín. = 3,33, Máx: = 4,67, de = 0,44) y la colabora-
ción en el proceso de escritura Wiki (Med. = 3,93, 
Mín.  =  3,00, Máx:  =  4,40, de  =  0,45), con 1 
punto más bajas que la WebQuest.

Con respecto a la actividad de escritura cola-
borativa en Wiki, esta tuvo un efecto positivo 
en el incremento de la autoeficacia para la escri-
tura académica en el Factor 1 cpe. En particular, 
la escritura en Wiki requiere actividades de escri-
tura colaborativa, como la planeación del texto, 
uso de recursos interactivos del metadiscurso 
(por ejemplo, estructura de párrafos, recursos 

Pares Media Desviación estándar t Gl p (bilateral)
Par 1 cpe –0,79 0,91 –3,00 11 0,01*
Par 2 re –0,30 1,18 –0,90 11 0,38
Par 3 te –0,23 1,11 –0,72 11 0,48
Par 4 agi –0,45 1,45 –1,07 11 0,30
Par 5 ace –0,2 1,06 –0,65 11 0,52
Par 6 apa –0,83 0,96 –3,00 11 0,01*
Par 7 am –0,52 0,68 –2,65 11 0,02**
* p = 0,01.
** p < 0,05.
t: Diferencia; Gl: Grados de libertad; p: significancia

Tabla 3 Prueba T de muestras relacionadas para los siete pares de factores
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lingüísticos para la cohesión, uso de referencias 
en el texto al incorporar ideas de autores en los 
párrafos y reaccionar a estos), lectura del borrador 
y edición colaborativa del mismo, que pudieron 
haber contribuido al incremento en la autoefica-
cia observada. Otra característica de la Wiki que 
pudo haber influido en el cambio en la autoefica-
cia percibida es que permite ver a los iguales como 
modelos de la actividad por realizar, al participar 
de manera colaborativa en la edición, la lectura y el 
trabajo en el texto.

Un factor relacionado con el Factor 1, en cuanto a 
que se refiere a la autoeficacia en el uso de recursos 
lingüísticos, es el Factor 5 ace; sin embargo, este no 
mostró cambios, lo que sugiere que la autoeficacia 
inicial alta permaneció estable (ceiling efect —efecto 
techo—), quizás porque involucra conocimientos 
y habilidades básicos de la L2 (ortografía, identi-
ficación de oraciones incompletas) que ya tenían 
desarrollados (nivel A2 en la L2 al momento del 
estudio), cuestión por indagar a futuro en la corre-
lación entre nivel en la L2 y nivel de autoeficacia 
en la escritura académica o en la observación 
directa de las características de la escritura en la 
L2 de los estudiantes de Enseñanza de Idiomas.

Finalmente, del uso de la Wiki en esta experien-
cia, se destaca aquí que se insertaron imágenes 
en el texto, se usaron hyperlinks para organizar el 
contenido del texto en formato índice y, en menor 
medida, enlaces hacia sitios externos con informa-
ción (en sección “Referencias”, la url —Uniform 
Resource Locator— del texto), lo que muestra que 
la actividad fomenta el uso de recursos multime-
dia en los textos.

Asimismo, en el cuestionario de la evaluación 
de la actividad WebQuest-Wiki, en la dimen-
sión motivación, esta fue valorada positivamente 
(Med.  =  4,14, Mín.  =  3,29, Máx.  =  5,00, 
de  =  0,50) y los estudiantes de Enseñanza de 
Idiomas consideraron la WebQuest-Wiki rele-
vante para su formación docente y para investigar 
temas de su área disciplinar, lo que, en conjunto, 
pudiera relacionarse con el incremento en la 

percepción de autoeficacia para el Factor 6 apa y 
para el Factor 7 am.

Por último, se reportaron incidentes durante el 
curso, relacionados con la falta de habilidades 
de comunicación y colaboración; los comentarios 
de los estudiantes atribuyeron estos al desinterés de 
algunos integrantes de los equipos, a la novedad de 
la tarea, a sus necesidades de asesoría en el uso de la 
plataforma, a la falta de conexión a internet o 
a horas dedicadas a empleos —posponiendo la 
tarea—; esto puede explicar que la autoeficacia 
no cambió en el Factor 3 te ni en el Factor 2 rf. 
Aunque estos incidentes pudieran estar relaciona-
dos con la falta de experiencias de interacción y 
manejo de los recursos en ambientes mixtos (Shen 
et al., 2013), es necesario recordar que el instru-
mento para medir la autoeficacia no incluyó una 
dimensión de la autoeficacia para el aprendizaje 
en línea, por lo que no es posible tampoco atri-
buir directamente los incidentes observados (que 
incluían a estudiantes cuya autoeficacia no fue valo-
rada) a la autoeficacia para el aprendizaje en este 
tipo de contextos.

Discusión

Un aporte de este estudio es que el diseño mixto 
permitió integrar, a la indagación de la autoefica-
cia para la tarea específica de la escritura académica 
en la L2, la medición de cambios en esta, la explo-
ración de las posibles fuentes de autoeficacia, así 
como la autoeficacia derivada de las experiencias 
previas en la escritura y la escritura académica de 
estos estudiantes universitarios formándose como 
docentes de lenguas. También, al análisis se integran 
las fuentes de eficacia generadas a partir de las activi-
dades, acciones, interacciones, etc. que las actividades 
y estrategias del escenario instruccional propuesto 
promueven para la obtención de los conocimientos, 
las habilidades y las actitudes que mejor ayuden a los 
estudiantes a generar textos académicos en su forma-
ción profesional. La triangulación a partir del uso de 
estos datos da la oportunidad de acercarse de mejor 
forma al fenómeno, cuestión que debe continuar 
tomándose en cuenta en futuros estudios.
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Otra contribución es que se tomó en cuenta la per-
cepción del estudiante sobre su capacidad de usar 
elementos y llevar a cabo acciones para la tarea, sobre 
sus nociones y experiencias previas, así como su capa-
cidad de planear, evaluar y reflexionar sobre su propio 
proceso de aprendizaje (autorregulación), lo que está 
relacionado con el desarrollo de la metacognición. 
Sin embargo, al no presentarse el seguimiento del 
desarrollo del proceso de escritura en la Wiki, no es 
posible observar directamente cómo se dio el pro-
ceso de autorregulación en el proceso de escritura 
del texto. Así, la relación entre autoeficacia y auto-
rregulación en el proceso de escritura del artículo 
de investigación documental es otro aspecto por 
indagar en otros estudios.

El diseño del proyecto WebQuest-Wiki, así como 
la información obtenida en este, ponen de mani-
fiesto la necesidad y la utilidad de promover la 
práctica de la lectura y la escritura de los géneros 
académicos, como los artículos de investigación 
del área disciplinar de los docentes en formación, 
ya que, como lo comentan Bonnet y González 
(2017), además de que se contribuye a que se apro-
pien de contenidos y de las formas de la escritura 
en el área profesional, se fomenta la configuración 
de una identidad discursiva de su profesión, des-
prendidos del sentido común, capaces de producir 
ideas y conocimientos relevantes y originales, lo 
que los presenta como un docente de idiomas que 
“actúa desde marcos teóricos de referencia de su queha-
cer profesional” (Aguilar y Fregoso, 2013, p. 414). A 
su vez, esto beneficiará el incremento de elementos 
lingüísticos —como el vocabulario especializado 
en la L2— y la capacidad de generar ideas propias, 
reflejando su capacidad de crítica y reflexión, así 
como el logro de la meta de redactar los géneros 
académicos con el grado de complejidad requeri-
dos en su área profesional.

Este estudio también aporta evidencia de que las 
acciones del proyecto mediado por la actividad 
WebQuest-Wiki promueven el incremento de la 
autoeficacia en los estudiantes universitarios que se 
forman como docentes de lenguas para la escritura 
académica en el idioma inglés como L2. Los cambios 

significativos aportan información que confirma 
que la autoeficacia se construye a niveles y domi-
nios específicos de la tarea a realizar (Artino, 2012; 
Hodges, 2008). Sin embargo, si bien el instrumento 
Cuestionario en línea “Percepción de la autoefica-
cia para la escritura académica en inglés” es útil para 
identificar y medir la percepción de autoeficacia en 
distintos aspectos específicos y del aprendizaje gene-
ral que intervienen en el proceso de lectoescritura, 
se hacen necesarias la construcción y la validación de 
un instrumento de la autoeficacia para la escritura 
académica en L2, que incluya también dimensiones 
de la autoeficacia para el estudio en línea y la cola-
boración en este tipo de situaciones de aprendizaje.

Por último, una limitación del presente estudio 
lo constituyó el tamaño de la muestra en la que se 
basan los resultados de la medición de los niveles 
de autoeficacia, pues solo representa a los partici-
pantes que, de manera voluntaria, contestaron los 
instrumentos cuantitativos, lo que puede derivar 
en una visión parcial del fenómeno tratado.

Conclusión

Los objetivos de la investigación fueron alcanza-
dos, pues se describieron los niveles de autoeficacia 
antes y después de la tarea, estableciendo una rela-
ción con las acciones antes de esta y de los medios 
usados para los productos realizados.

Se encontró que la tarea fomenta la confianza en 
el desarrollo de la autoeficacia, con respecto a 
que se comprenden los elementos necesarios para 
llevar a cabo aquella de modo satisfactorio; que se 
conocen y pueden emplear los recursos para los 
procesos de la escritura de textos académicos en L2 
mediada por WebQuest-Wiki, y que se monitorea 
la comprensión lectora e identifican condiciones 
necesarias para el aprendizaje.

Aunado a lo anterior, los comentarios de los partici-
pantes del estudio permitieron dar cuenta tanto de 
sus avances como de sus propias limitantes en cuanto 
a sus estrategias y los medios propuestos para alcan-
zar las metas propuestas. Se discutieron alcances y 
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limitaciones de esta experiencia que serán tomadas 
en cuenta para futuros ciclos de investigación.
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