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Resumen

La escritura académica es una competencia transversal compleja que aún representa un desafío en el desarrollo de la formación 

universitaria. Este reto implica mejorar la capacidad de argumentación, organización de ideas y habilidades lingüísticas mediante la 

implementación de prácticas apropiadas en los procesos didácticos. El objetivo de este trabajo es crear y validar un diseño 

tecnopedagógico con aprendizaje invertido y escritura colaborativa (DTP-AIEC) para mejorar la producción de textos académicos. 

La investigación se realizó con estudiantes universitarios peruanos de ingeniería (etapa diagnóstica = 89 y etapa experimental = 40) y 

con 16 docentes expertos. Se empleó el modelo ADDIE con cinco fases: análisis, diseño, desarrollo, implementación y evaluación. El 

diagnóstico inicial evidenció que los estudiantes presentaban dificultades en la escritura académica. Con base en estos resultados, se 

diseñó y validó la propuesta con la participación de jueces (CVC > 0.9; K
Fleiss

 > 0.3, p < 0.05). La aplicación en el grupo 

experimental evidenció mejoras significativas en los ensayos producidos antes y después de la intervención (p < 0.05; ĝ > 1.20). 

Además, la valoración de los estudiantes fue positiva y manifestaron haber mejorado sus habilidades de escritura, autonomía y 

capacidad de trabajo en equipo. Se concluye que el DTP-AIEC demuestra ser eficaz y adecuado para el aprendizaje de la escritura 

académica y se recomienda su empleo para el aprendizaje de otros tipos de textos.

Palabras clave: estrategias de aprendizaje, aprendizaje invertido, escritura colaborativa, diseño tecnopedagógico, validez.

Abstract

Academic writing is a complex transversal competence that still represents a challenge for the development of university education. 

This challenge involves improving the capacity for argumentation, organization of ideas, and linguistic skills through the 

implementation of appropriate practices in didactic processes. The objective of this research is to create and validate a 

technopedagogical design with flipped learning and collaborative writing (TPD-FLCW) to enhance the production of academic 
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texts. The research was conducted with Peruvian university engineering students (diagnostic stage = 89 and experimental stage = 40) 

and 16 expert professors. The ADDIE model with five phases was used: analysis, design, development, implementation, and 

evaluation. The initial diagnosis revealed that students had difficulties in academic writing. Based on these results, the proposal was 

designed and validated with the participation of judges (CVC > 0.9; KFleiss > 0.3, p < 0.05). The application in the experimental 

group showed significant improvements in the essays produced before and after the intervention (p < 0.05; ĝ > 1.20). Additionally, 

the students' assessment was positive, and they reported having improved their writing skills, autonomy, and teamwork capacity. It is 

concluded that the TPD-FLCW proves to be effective and adequate for learning academic writing, and its use is recommended for 

learning other types of texts.

Keywords: learning strategies, flipped learning, collaborative writing, technopedagogical design, validity.
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INTRODUCCIÓN

La educación actual se encuentra fuertemente influenciada por el socioconstructivismo (Da Fonseca et al., 

2021), esta teoría asume que la comprensión, significado y sentido de los aprendizajes se desarrolla en la 

interacción entre personas (Amineh y Asl, 2015). El aprendizaje se produce primero a nivel social y después de 

forma individual (Vygotsky, 1978). En la pedagogía del siglo XXI, el aprendizaje colaborativo constituye una 

respuesta práctica a los planteamientos teóricos del socioconstructivismo. Este se define como el trabajo en 

equipo de dos o más personas que pretenden alcanzar un mismo objetivo asumiendo un compromiso común y 

simétrico (Jeong y Hmelo-Silver, 2016). Además, la colaboración entre los miembros fomenta el pensamiento 

crítico, la participación activa, mejora los aprendizajes y modela diversas técnicas para solucionar situaciones 

problemáticas (Laal y Ghodsi, 2012).

La competencia de escritura es de carácter transversal y está asociada al logro de competencias genéricas 

dentro de la estructura curricular (Barreda-Parra et al., 2023). Sin embargo, las dificultades yacen al inicio de la 

formación profesional y están asociadas al parafraseo (Tan y Carnegie, 2022), reconocimiento de autoría en 

citas y referencias (Acosta et al., 2023), uso del lenguaje, organización del texto, procesos de escritura (Direkci 

et al., 2022) y adopción de prácticas inapropiadas como el plagio (Festas et al., 2023). A esto se adhiere la 

existencia de teorías implícitas que hacen invisible a la práctica escrita; por ejemplo, asumirla como una 

actividad de transcripción, talento, inspiración, habilidad básica, léxico u ortografía y que no es objeto de 

enseñanza (Navarro y Mora-Aguirre, 2019) puede terminar desviando su ejercicio práctico.

Ante esta situación, se han implementado diversas estrategias orientadas a mejorar la competencia de la 

escritura académica (Andueza-Correa, 2022; Yuliani et al., 2023). Experiencias exitosas de los últimos años 

han destacado que el aprendizaje colaborativo es la estrategia que tiene un impacto más significativo (Sundari y 

Febriyanti, 2023; Zou et al., 2022). El aprendizaje colaborativo y la educación en línea constituyen los nuevos 

retos en las asignaturas que requieren un desarrollo práctico (Roxas, 2023), donde la interacción entre 

compañeros y docentes resulta indispensable. La escritura colaborativa comienza con una lluvia de ideas 

durante la planificación del texto (Svenlin y Jusslin, 2023) y culmina con la revisión de los borradores del 

escrito antes de la presentación final (Thirakunkovit y Boonyaprakob, 2022).

El uso de la escritura colaborativa (EC) es cada vez más frecuente en el desarrollo de la competencia escrita 

(Fanguy y Costley, 2021). En entornos pedagógicos, el profesorado ha empezado a incorporarla en la 

presentación de trabajo de fin de curso (Pham, 2023). No obstante, dedican la mayor parte del tiempo de clase 

a la exposición de contenidos (Palau y Fornons, 2022), lo que lleva a que esta técnica se aplique fuera de clase 

(asincrónicamente) con el objetivo de cumplir la tarea asignada, en lugar de utilizarla como una estrategia 

didáctica durante la sesión (Hsu, 2020). Aunque las pruebas empíricas para el desarrollo de la escritura han 

logrado abordar relativamente el logro de la competencia escrita, aún existen dificultades metodológicas en el 

rol de los estudiantes y docentes (Zhang et al., 2021).

Una metodología activa como el Aprendizaje Invertido (AI) aplicada por el profesorado para la enseñanza 

de la escritura optimizaría el tiempo dedicado al desarrollo de competencias y pensamiento de orden superior 

(Sargent y Casey, 2020). El AI implica modificar el orden de los procesos de enseñanza-aprendizaje: en el 

hogar, el aprendizaje es principalmente individual con el uso de diversas técnicas de estudio como videos, 

textos, audios, entre otros; mientras que, en el aula, los estudiantes aplican esos conocimientos teóricos 

(Santiago y Bergmann, 2018). Las investigaciones en el campo de la escritura han indagado empíricamente los 

beneficios que ofrece el AI a nivel cognitivo, procedimental y emocional (Ebron y Mabuan, 2021; Özdemİr y 

Açik, 2019). La adquisición del conocimiento del contenido se adecúa a los ritmos de aprendizaje de los 

estudiantes, se dedica más tiempo en clase a la ejecución de talleres y existe una mayor confianza en las 

actividades prácticas debido a la supervisión del docente (Owen y Dunham, 2015).
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Diseño tecnopedagógico para la escritura académica

La combinación entre la tecnología, el contenido y la pedagogía (Koehler et al., 2015) configuran un 

escenario en el que la tecnopedagogía posee una importancia crucial en la educación actual. Desde esta 

perspectiva, el profesor asume el rol de tecnopedagogo para brindar soluciones a problemas educativos, como el 

desarrollo de habilidades escritas. Sin embargo, previamente debe haber desarrollado competencias 

tecnopedagógicas para planificar, aplicar y evaluar los procesos educacionales (Niess, 2005). Por tanto, se 

requiere del empleo de programas, simulaciones, navegaciones en plataformas, entre otros recursos.

La escritura actual demanda el dominio de diversos recursos, como motores de búsqueda, herramientas de 

edición de textos, gestión de referencias, corrección de estilo, detección de plagio, etc. (Martínez-López et al., 

2019). Estos recursos se emplean en la práctica educativa a través de actividades que dirigen el triángulo 

interactivo (profesor, alumno y contenido), dando origen al diseño tecnopedagógico (Hernández y Muñoz, 

2012). Este diseño implica la exploración integrada de los aportes de la tecnología digital en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje de la escritura académica (Shanks y Young, 2019). Requiere una planificación 

sistemática y rigurosa de las actividades y procedimientos que el docente aplicará para lograr que los estudiantes 

adquieran eficientemente los aprendizajes, haciendo uso de métodos o técnicas y de recursos digitales o 

tecnológicos.

Aprendizaje Invertido y Escritura Colaborativa

El AI es un modelo que se basa en teorías constructivistas de la pedagogía, dado que la construcción del 

aprendizaje de los estudiantes se atribuye a su capacidad cognitiva para comprender el material o curso 

(Lindeiner-Stráský et al., 2022). En el AI, los estudiantes participan en diversas actividades antes del inicio de 

clase con el objetivo de adquirir aprendizajes de contenido para luego aplicar esos saberes durante las sesiones 

presenciales (Santiago y Bergmann, 2018). Además de mejorar la competencia escrita (Zhao y Yang, 2023), el 

AI promueve la autonomía, motivación, metacognición, adaptación a los ritmos de aprendizaje, facilidad de 

retroalimentación y compromiso (Huang et al., 2023; Thai et al., 2023).

Paralelamente, la EC se presenta como estrategia eficaz para llevar a cabo los procesos de escritura. Esta 

actividad implica que los coautores (estudiantes) participen activamente en todas las fases de escritura, 

asumiendo un compromiso responsable y la propiedad del documento final (Storch, 2019). La EC se 

fundamenta en teorías como socioconstructivismo (Vygotsky, 1978), cognición grupal (Stahl, 2004) y 

aprendizaje conectado (Ito et al., 2013). Su aplicación didáctica demanda el empleo de herramientas digitales 

colaborativas, como blogs, wikis, salas de interacción, foros académicos o herramientas más actualizadas como 

Google Docs (Suwantarathip y Wichadee, 2014).

El interés en proponer una mejora en la producción de textos académicos de estudiantes universitarios, 

conduce al objetivo de desarrollar un diseño tecnopedagógico que incorpore el Aprendizaje Invertido y 

Escritura Colaborativa en escenarios educativos virtuales, para posteriormente validarlo. La propuesta 

contempla cinco fases en el proceso.

METODOLOGÍA

Método

En el estudio, se emplean técnicas cualitativas y cuantitativas, debido a que el proceso de creación y 

validación se desarrolló en cinco fases siguiendo el modelo ADDIE: análisis, diseño, desarrollo, 

implementación y evaluación (Kurt, 2018). La fase 1 “análisis” consiste en realizar un diagnóstico estudiantil 

para identificar los contenidos a desarrollar y las necesidades del contexto educacional. En la fase 2, “diseño”, se 
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elabora el programa del curso manteniendo un enfoque pedagógico, la forma en cómo se aborda la propuesta y 

la organización de los contenidos. La fase 3, “desarrollo”, implica la selección, organización y creación de 

contenidos y materiales empleados para el aprendizaje con base en el diseño previamente elaborado. La fase 4, 

“implementación”, se centra en la ejecución práctica de la acción formativa durante el proceso de enseñanza y 

aprendizaje de los estudiantes. La fase 5, “evaluación”, representa el proceso evaluativo de las etapas anteriores y 

evalúa la pertinencia de la propuesta. A continuación, se describen las acciones ejecutadas en cada fase:

Fase 1 «Análisis». Primero, se diagnosticó la situación de escritura académica en tres grupos de estudiantes 

pertenecientes al curso de Comunicación I del año 2022-I. Los estudiantes redactaron un texto argumentativo 

corto, con una extensión entre 700 y 1000 palabras en un periodo de 8 horas de manera asincrónica, 

abordando la pregunta “¿Cuál es el principal aporte que tiene la ingeniería que estudias?”. Posteriormente, se 

revisaron los productos generados para identificar los problemas. Segundo, se revisó la literatura explorando la 

intervención del aprendizaje invertido y escritura colaborativa en las bases de datos de WOS y Scopus. Tercero, 

se identificaron las principales teorías del diseño tecnopedagógico.

Fase 2 «Diseño». Cuarto, se elaboró el diseño tecnopedagógico con Aprendizaje Invertido y Escritura 

Colaborativa (DTP-AIEC). Se tomaron en cuenta los momentos de cada sesión de aprendizaje (inicio, 

desarrollo y cierre), a los que se designaron nuevas nominaciones (fase previa, ejecución y salida).

Fase 3 «Desarrollo». Quinto, se seleccionaron y organizaron los temas para la guía didáctica a través de 9 

sesiones de aprendizaje. Sexto, se elaboraron los recursos didácticos en diferentes formatos (texto, diapositivas, 

material audiovisual). Séptimo, se llevó a cabo la validación de contenido con la participación de 16 jueces 

expertos en el ámbito de la educación superior universitaria. Estos jueces fueron seleccionados considerando 

los siguientes requisitos: poseer grado de doctor, contar con al menos 5 años de experiencia, estar activos en la 

práctica y poseer experiencia en investigación y escritura científica. Evaluaron el DTP-AIEC mediante el 

instrumento “Protocolo de Validez de Contenido”, con base en 13 criterios en una escala Likert de 1 a 5, 

donde 1 = inadecuado, 2 = ligeramente adecuado, 3 = moderadamente adecuado, 4 = sustancialmente 

adecuado y 5 = completamente adecuado.

Fase 4 «Implementación». Octavo, se aplicó la evaluación de entrada; posteriormente, tras la intervención 

de las 9 sesiones, se ejecutó la evaluación de salida a un grupo experimental (piloto) de universitarios 

matriculados en el curso de Comunicación II del semestre 2022-II.

Fase 5 «Evaluación». Noveno, se encuestó a todos los estudiantes que participaron en el experimento con el 

fin de obtener su apreciación respecto al modelo. Décimo, se entrevistó a 7 estudiantes seleccionados al azar, 

pertenecientes a diferentes grupos de trabajo, con el objetivo de conocer sus experiencias durante las sesiones.

Participantes

En la fase de diagnóstico, se contó con la participación de 89 estudiantes de ingeniería civil (35), sistemas 

(19), ambiental (13), industrial (15) y electrónica (7), de los cuales 55 son varones (48.95 %) y 34 mujeres 

(30.26 %), con una edad X=18.74 y DS = 3.54. Los estudiantes están matriculados en el curso de 

Comunicación I, correspondiente al primer ciclo de su carrera. En la fase de validación, participaron 16 jueces 

expertos con grados académicos de doctor, especialistas en redacción y con experiencia en la docencia 

universitaria. En la fase de implementación y la fase de evaluación, participaron 40 estudiantes universitarios 

de la carrera de ingeniería civil (28), sistemas (3), ambiental (6), industrial (1) y electrónica (2) matriculados en 

el II ciclo del curso de Comunicación II. De este grupo, 13 son mujeres (32.50 %) y 27 varones (67.50 %), con 

edad promedio de 18.53 y una desviación estándar de 2.65. En las entrevistas, participaron 7 estudiantes 

elegidos aleatoriamente de diferentes equipos de trabajo del grupo experimental.

Instrumentos
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1. Para el diagnóstico inicial de la competencia escrita, se aplicó una «Escala de apreciación de 

producción escrita» que consta de 10 criterios distribuidos en 3 aspectos: estructura, propiedad del 

texto y registro lingüístico. La escala (del 1 al 4) evalúa un texto argumentativo breve de 500 a 800 

palabras.

2. Para evaluar el DTP-AIEC, se empleó la «Ficha de validación de propuesta pedagógica». El 

instrumento tiene 13 criterios de evaluación (pertinencia, justificación, fundamentación, coherencia, 

estructuración, suficiencia, metodología, recursos, actualización, aspectos lingüísticos, formato 

académico, evaluabilidad y viabilidad) en escala Likert (1 = inadecuado, 2 = ligeramente adecuado, 3 = 

moderadamente adecuado, 4 = sustancialmente adecuado y 5 = completamente adecuado).

3. Los ensayos académicos se evaluaron a través de una «Rúbrica de evaluación de ensayos académicos». 

El instrumento presenta 14 indicadores que evalúan la superestructura del texto (el título, la 

introducción, argumentación escrita, contraargumentación escrita, conclusión, referencias), la 

macroestructura textual (coherencia y progresión temática), la microestructura textual (relaciones 

léxicas, referencias y marcadores discursivos) y estilística (léxico, ortografía y sintaxis) (Van Dijk, 1992). 

Los descriptores incluyen una escala que va desde deficiente (1) hasta excelente (4). Cuenta con un 

adecuado índice de validez de contenido (V
Aiken

= 0.926) determinados por 12 jueces expertos. La 

validez de constructo se midió con la participación de 117 ensayos académicos escritos por estudiantes 

universitarios y evaluados por 4 docentes. El análisis factorial exploratorio (AFE) identificó adecuados 

índices con una varianza explicada del 93.735 % (Bartlett < 0.05, KMO > 0.5) y análisis factorial 

confirmatorio (AFC) con ajustes pertinentes en GFI, CFI, TLI (> 0.9), RMSEA (≤ 0.08) y pesos de 

factores > 0.5. El índice de fiabilidad compuesta (IFC > 0.9) resultó adecuado.

4. Se utilizó un «Cuestionario de valoración de propuesta» compuesto por 10 ítems con escala Likert 

de 5 niveles, desde (1) completamente en desacuerdo hasta (5) completamente de acuerdo. Los ítems 

evalúan la percepción de los estudiantes sobre la participación, aprendizaje entre pares, facilidad de 

redacción, uso de herramientas colaborativas, mejora argumentativa, gestión de tiempo, habilidades de 

corrección, revisión intergrupal, información anticipada y la recomendación.

5. Adicionalmente, se aplicó una «Guía de entrevista semiestructurada» como estrategia de control 

para verificar las sensaciones de los estudiantes sobre el funcionamiento del DTP-AIEC. La guía consta 

de 11 preguntas abiertas organizadas para explorar tres aspectos: las habilidades de escritura antes del 

DTP-AIEC (3 preguntas), después de la intervención del DTP-AIEC (5 preguntas) y la diferencia entre 

ambas (3 preguntas).

Procedimientos y análisis de información

El análisis cualitativo consistió en la revisión de la literatura e interpretación de las entrevistas. Los 

resultados se procesaron utilizando la teoría fundamentada para analizar las respuestas de los entrevistados. Por 

otro lado, la parte cuantitativa consistió en la evaluación del diagnóstico, evaluación experimental y los 

resultados del cuestionario de valoración con estadísticos descriptivos e inferenciales. Para evaluar la 

concordancia entre jueces, se empleó el Coeficiente de Validez de Contenido (CVC) de Hernández-Nieto 

(Pedrosa et al., 2014). Los resultados del experimento se analizaron con la prueba T de Student para muestras 

pareadas (los datos cumplieron el supuesto de normalidad y homocedasticidad). El procesamiento y análisis de 

datos se realizó con el programa R Studio.

RESULTADOS
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Este apartado evidencia las diferentes fases de elaboración y validación del Diseño Tecnopedagógico con 

Aprendizaje Invertido y Escritura Colaborativa con base en el modelo ADDIE. En cada fase se describen los 

resultados encontrados.

1. Fase de análisis

a) Diagnóstico

Los resultados permitieron identificar que más del 60 % de los estudiantes presentan dificultades en cuanto 

a la estructura de sus textos (introducción, desarrollo y conclusión), propiedades (coherencia y cohesión) y 

registro lingüístico (léxico, sintaxis y ortografía). Alrededor de la décima parte alcanzó una valoración de bueno 

en cada criterio (Tabla 1).

Tabla 1

Evaluación diagnóstica de situación de escritura de estudiantes

Criterios

Deficiente Suficiente Bueno Total

n % n % n % n %

Estructura 55 61.80 25 28.09 9 10.11 89 100.00

Propiedad del texto 57 64.04 25 28.09 7 7.87 89 100.00

Registro lingüístico 61 68.54 20 22.47 8 8.99 89 100.00

Las principales necesidades de atención se identificaron en el desconocimiento estructural de un texto 

argumentativo, falta de coherencia entre los enunciados, redundancia de ideas, escaso o nulo empleo de citas y 

referencias, problemas con el planteamiento de la tesis, poca argumentación y confusión con la redacción de 

textos expositivos. Algunas problemáticas corresponden a la falta de conducta ética, debido a que se observaron 

situaciones de copia y pega de información almacenada en la web (Figura 1).
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Figura 1

Fragmento de un texto argumentativo presentado por un estudiante en evaluación diagnóstica

b) Revisión de la literatura

Sobre la base de los resultados del diagnóstico previo, se revisó la literatura en la base de datos de Scopus y 

Web of Science y se hallaron dos modelos que evidencian alto impacto en la redacción académica: Aprendizaje 

Invertido y Escritura Colaborativa. Los cambios significativos en la producción de diversos textos a partir de la 

implementación de estos modelos en las sesiones de aprendizaje se deben al empleo de soporte tecnológico, la 

participación activa del estudiante y monitoreo del docente. Los diferentes experimentos tuvieron una 

duración muy variada entre 6 y 11 sesiones con muestras que oscilan entre 24 y 113 estudiantes universitarios 

(Tabla 2).
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Tabla 2

Revisión de modelos para el diseño tecnopedagógico

Modelo Definición

Experiencias 

exitosas

Autores

Aprendizaje 

invertido

El aprendizaje instructivo se 

desarrolla en casa a partir de vídeos, 

lecturas o podcast. Mientras que en 

el aula se otorga más espacio para el 

aprendizaje dinámico e interactivo, 

donde se apliquen los conceptos de 

manera creativa en el curso 

(Bergmann y Sams, 2012).

Mejora de párrafos, 

ensayos 

argumentativos, 

autopercepción de 

escritura académica

(Chura-Quispe et 

al., 2022; 

Khojasteh et al., 

2021; Umutlu y 

Akpinar, 2020)

Escritura 

colaborativa

Es un proceso reiterativo y social que 

requiere de la participación de un 

equipo colaborador durante todas 

las etapas de escritura mientras 

participan en actividades de 

comunicación, negociación, 

coordinación, supervisión, 

socialización, entre otras actividades 

(Lowry et al., 2004).

Mejora de artículos 

de revisión, ensayos, 

artículos científicos, 

textos expositivos

(Baldwin et al., 

2019; Roohani y 

Rad, 2022; 

Shafiee Rad et al., 

2022; Zou et al., 

2022)

c) Identificación de las principales teorías

Luego de revisar los modelos que dan sustento al DTP-AIEC, se identificaron las principales teorías que dan 

sustento pedagógico a la propuesta (Tabla 3).
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Tabla 3

Principales teorías del DTP-AIEC

Teoría Autor Sustento

Teoría del 

socioconstructivismo

(Vygotsky, 1978)

El desarrollo cognitivo primero se da en lo social y 

luego de manera individual. El conocimiento yace 

en las interacciones entre individuos.

Construccionismo

(Papert y Harel, 

1991)

Supone la existencia de habilidades propias para 

el aprendizaje a través de la experiencia y 

capacidad de construcción de estructura mental 

que organicen y sinteticen información y 

vivencias. El estudiante diseña proyectos y es 

asistido por el ordenador.

Cognición grupal (Stahl, 2004)

El aprendizaje se sustenta en el intercambio de 

estrategias y la visión compartida para el 

planteamiento de solución de un problema.

Conectivismo

(Siemens y 

Fonseca, 2007)

El aprendizaje se desarrolla en escenarios 

cambiantes (entornos virtuales y conexiones en 

redes). Reside fuera del individuo y en la 

diversidad de opiniones. El estudiante aprende a 

elegir la información y el docente lo orienta a 

discernirla.

Aprendizaje conectado (Ito et al., 2013)

Comprende al aprendizaje de acuerdo a los 

intereses de los estudiantes y la relación con otros. 

Se centra en la abundancia de información y 

conexión mediante los medios comunicativos 

digitales.

2. Fase de diseño

Después de haber explorado las principales necesidades, que subyacen en la escritura académica de los 

estudiantes, se elaboró el DTP-AIEC con tres fases que se aplican para cada sesión de aprendizaje (Figura 2): 

fase previa, fase de ejecución y de salida, que representan actividades continuas y cíclicas (representado por las 

flechas hacia ambas direcciones).
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Figura 2

Diseño Tecnopedagógico con Aprendizaje Invertido y Escritura Colaborativa

Fuente: Chura-Quispe y García Castro (2024).

a) Fase previa del DTP-AIEC

Es el momento previo al desarrollo de clase que se realiza en casa.

(1) La planificación. El docente prepara el contenido de clase con fuentes actualizadas y elabora recursos 

didácticos mediante diversos formatos (texto, audios, videos, imágenes, etc.). El video es el más empleado, pero 

este es complementado por otros recursos. Asimismo, elabora instrumentos que guían al estudiante en la 

adquisición del contenido teórico como cuestionarios, preguntas, fichas de lectura, etc.

(2) La información. Constituye la etapa en que el estudiante realiza un análisis de los recursos digitales 

proporcionados por el docente en diversos formatos. Asimismo, registra los principales contenidos de manera 

individual a través de la toma de apuntes con diversas estrategias de aprendizaje como subrayado, sumillado, 

elaboración de organizadores, etc. (Baldwin et al., 2019).

b) Fase de ejecución del DTP-AIEC

Son las actividades que se desarrollan durante la sesión. Comprende los procesos dinámicos del aprendizaje 

de manera sincrónica en clase.

(3) Retroalimentación. Es el momento en que el docente monitorea y atiende los aprendizajes individuales 

de los estudiantes, luego de haber revisado los materiales. La retroalimentación se realiza mediante foros, 

talleres, estrategias de ludificación, tutorías personalizadas, entre otros que involucran activamente a los 

estudiantes. Se atiende a las dimensiones cognitiva, emocional, social y estructural.

(4) Tallerismo. Representa las actividades específicas que los discentes realizan para aplicar sus 

conocimientos teóricos en la escritura. Los talleres se desarrollan mediante la metodología activa de Escritura 

Colaborativa, bajo la orientación y guía del docente. Los estudiantes conducen sus conocimientos a la 

presentación de un producto que evidencie su aprendizaje socioconstructivo (avance del texto escrito, 

elaboración del esquema de plan de escritura, registro de fuentes consultadas, entre otros).

c) Fase de salida del DTP-AIEC

Se constituye por acciones que se ejecutan al finalizar las sesiones de aprendizaje.

(5) Evaluación. Consiste en recoger información del aprendizaje alcanzado por los estudiantes para obtener 

un estándar. Se realiza mediante la evaluación formativa y sumativa. La primera permite conocer el logro de 

aprendizaje de los estudiantes en función a las dificultades y progresos. Además, examina lo que aprendió y 

podría aprender con la autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación (Traverso, 2023). La segunda 

identifica su progreso académico con criterios plasmados en los instrumentos de evaluación.
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(6) Metacognición. Representa el momento en que los estudiantes reflexionan sobre sus procesos de 

aprendizaje mediante preguntas autocríticas, aquello que aprendieron fácilmente y en donde tuvieron 

dificultad, así como el uso de estrategias de solución. Esta etapa se compone por preguntas orientadas al 

conocimiento metacognitivo, que consiste en conocer sus potencialidades y limitaciones para aprender, y 

actividades de extensión para el control metacognitivo caracterizado por asumir un rol activo y participativo en 

su aprendizaje.

3. Fase de desarrollo

a) Organización del contenido para las sesiones

Se ha elaborado una guía de 09 sesiones de aprendizaje sobre el contenido del ensayo académico con la 

aplicación del DTP-AIEC (Tabla 4).
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Tabla 4

Contenido de sesiones de aprendizaje con DTP-AIEC

Sesión Contenido Fase previa* Fase de ejecución** Fase de salida**

01

Ensayo académico. 

Características, tipos y 

estructura.

Análisis del 

contenido 

textual y 

audiovisual. 

Respuesta a 

ficha de 4 

preguntas sobre 

el contenido y 

toma de notas.

Retroalimentación con 

4 preguntas, desarrollo 

del cuestionario con 

opciones múltiples, 

identificación del 

tema, tesis, argumento 

principal de párrafos 

(en equipo).

Evaluación con ficha 

de observación, 

preguntas 

metacognitivas, 

reforzamiento con 

crucigrama y 

adelanto de la 

próxima sesión.

02

Propiedades del texto: 

adecuación, 

corrección, coherencia 

y cohesión (referencia, 

sustitución, elipsis y 

marcadores).

Síntesis de 

ideas 

importantes de 

contenido 

textual y 

audiovisual de 

vídeo de 

Youtube y 

respuesta a 4 

preguntas, 

toma de 

apuntes.

Retroalimentación con 

4 preguntas, resolución 

de cuestionario de 10 

preguntas con Google 

Forms, participación 

en Jamboard, 

reescritura de textos 

incoherentes y 

creación de párrafos 

con oraciones no 

cohesionadas (en 

equipo).

Evaluación de textos 

con una lista de 

cotejo, respuesta a 3 

preguntas 

metacognitivas, 

actividad de 

reforzamiento con la 

creación de un texto 

coherente y 

cohesionado.

03

Proceso de escritura: 

Planificación (lluvia 

de ideas e 

investigación), 

comprensión de 

fuentes, tratamiento 

de información y 

elaboración del 

esquema).

Síntesis de 

ideas del 

material de 

clase y 

respuesta a 4 

preguntas, 

toma de 

apuntes

Participación y 

socialización de 

conceptos previos de 

redacción en Padlet, 

cuestionario de 

retroalimentación en 

Moodle, planificación 

de ensayo “¿Qué 

necesita el ingeniero 

del siglo XXI para 

ejercer adecuadamente 

su profesión?”

Evaluación del 

esquema de 

planificación con 

lista de cotejo, 

respuesta a 4 

preguntas 

metacognitivas, 

socialización del 

esquema en foro y 

valoración de 

trabajos 

(coevaluación).



Gilber Chura-Quispe, Raúl Alberto García Castro, Gladys Pilar Limache Arocutipa, et al.  Creación y valida…

14
PDF generado automáticamente a partir de XML-JATS por Redalyc

Infraestructura abierta no comercial propiedad de la academia

04

Textualización, 

estructura 

(contextualiza-ción, 

tesis y mapeo) y tipos 

de introducción.

Visualización y 

toma de 

apuntes del 

material. 

Análisis de los 

5 ejemplos de 

introducción.

Respuesta a 3 

preguntas sobre el 

contenido, 

participación en el 

desarrollo de Kahoot, 

creación de Google 

Docs en equipos y 

elección del tema, tesis 

y redacción de 

introducción.

Evaluación de los 

párrafos de 

introducción con 

lista de cotejo, 

respuesta a preguntas 

metacognitivas y 

valoración de la 

introducción de 

otros equipos.

05

Citas (directa e 

indirecta) y 

referencias en formato 

APA.

Análisis de los 

vídeos y toma 

de apuntes y 

ejercicios 

prácticos.

Respuesta a 4 

preguntas del 

contenido, 

retroalimentación con 

Wordwall y ejercicio 

de citas y referencias 

con APA.

Evaluación de citas y 

referencias con la 

lista de cotejo, 

respuesta a preguntas 

metacognitivas y 

avance del ensayo.

06

El desarrollo del 

ensayo académico. 

Elementos del párrafo 

y estrategias 

argumentativas.

Análisis, toma 

de apuntes y 

reflexión sobre 

los ejemplos de 

estructuras 

argumentativas.

Respuesta a 4 

preguntas de 

argumentación, 

retroalimentación con 

Kahoot, contrucción y 

esquematización de 8 

párrafos.

Evaluación de los 

párrafos y respuesta a 

preguntas 

metacognitivas, 

socialización y 

análisis de párrafos 

en el foro.

07

Contraargumentación 

y conclusión 

(reiteración de tesis, 

síntesis de argumentos 

y reflexión)

Análisis y toma 

de nota de los 

materiales y 

reflexión sobre 

los sobres tipos 

de conclusión.

Respuesta a 4 

preguntas de 

contraargumentación / 

conclusión, 

retroalimentación con 

Kahoot y redacción de 

párrafos.

Evaluación de los 

párrafos de 

contraargumentación 

y conclusión con lista 

de cotejo, respuesta a 

preguntas 

metacognitivas y 

socialización y 

comentarios en el 

foro.

08

Proceso de revisión. 

Sintaxis, ortografía y 

léxico.

Análisis y toma 

de nota del 

material 

“Revisión”. 

Reflexión sobre 

las estrategias 

de revisión.

Respuesta a 5 

preguntas del 

contenido, 

retroalimentación con 

Moodle, socialización 

del ensayo académico 

en anónimo, 

designación de trabajos 

para revisión.

Evaluación de la 

calidad de 

sugerencias de 

evaluadores con guía 

de observación, 

respuesta a preguntas 

metacognitivas y 

corrección de ensayo.
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09

Acuerdo intragrupal. 

Estrategias de revisión 

intragrupal. El 

proceso de 

publicación.

Análisis del 

material 

“Acuerdo 

intragrupal y 

pasos para la 

publicación”.

Respuesta a preguntas 

del contenido, 

retroalimentación oral, 

aplicación de técnicas 

de revisión intragrupal 

y presentación del 

trabajo final con 

reporte de similitud y 

elaboración de revista.

Autoevaluación de la 

calidad de su ensayo 

académico y aporte al 

equipo con una ficha 

de autoevaluación, 

respuesta a 3 

preguntas de 

reflexión y 

presentación de la 

revista.

Nota 1: El contenido empleado en cada fase previa fue audiovisual, textual y en diapositivas. En la fase de salida se realizó el adelanto de 

la próxima sesión.

Nota 2: * Cada sesión en esta fase se trabaja de forma individual, asincrónica y en casa (en línea). ** Cada sesión en esta fase se trabaja en 

equipo, sincrónicamente y en clase (en línea).

b) Validación del Diseño Tecnopedagógico AIEC

La concordancia entre jueces es alta (CVC > 0.90) en todos los criterios (Tabla 5). Además, la valoración 

entre tales criterios presenta concordancia significativa y aceptable (p > 0.05, k > 0.3). Por tanto, es posible 

afirmar que el DTP-AIEC evidencia una validez de contenido adecuada y presenta las condiciones para la 

ejecución en el grupo experimental.

Tabla 5

Concordancia entre jueces expertos

Criterios S
x1

* Mx** Pei*** CVC
i

CVC
tc

Per 73 4.563 5.4E-20 0.913 0.913

Jus 73 4.563 5.4E-20 0.913 0.913

Fun 74 4.625 5.4E-20 0.925 0.925

Coh 75 4.688 5.4E-20 0.938 0.938

Est 75 4.688 5.4E-20 0.938 0.938

Suf 74 4.625 5.4E-20 0.925 0.925

Met 78 4.875 5.4E-20 0.975 0.975

Rec 73 4.563 5.4E-20 0.913 0.913

Act 77 4.813 5.4E-20 0.963 0.963

Ali 76 4.750 5.4E-20 0.950 0.950

Foa 74 4.625 5.4E-20 0.925 0.925

Eva 73 4.563 5.4E-20 0.913 0.913

Via 76 4.750 5.4E-20 0.950 0.950

CVC Total CVC = 0.934

K
Fleiss K = 0.392, p = 0.000, IC95% L = 0.342 - H = 0.442)

Nota 1: *sumatoria de puntaje, **suma/valor máximo de juez, ***Probabilidad de error

Nota 2: Per: pertinencia, Jus: justificación, Fun: fundamentación, Coh: coherencia, Est: estructuración, Suf: suficiencia, Met: 

metodología, Rec: recursos, Act: Actualización, Ali: aspectos lingüísticos, Foa: formato académico, Eva: evaluabilidad, Via: 

viabilidad

4. Fase de implementación

Los resultados del experimento evidencian mejoras significativas en la superestructura, macroestructura, 

microestructura y estilística textual (p < 0.05; ĝ
Hedges

 > 1.20), así como en el promedio general del ensayo 
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académico (Figura 3). Estos cambios explican que con la intervención de DTP-AIEC, los estudiantes escriben 

mejor sus ensayos académicos individuales.

Figura 3

Comparación de evaluación antes y después del DTP-AIEC

5. Fase de evaluación

a) Evaluación cuantitativa

Los resultados destacan que casi la totalidad de estudiantes (≥ 90 %) considera estar al menos de acuerdo 

con haber mejorado sus habilidades argumentativas y de corrección. La tendencia positiva se extiende a que 

más del 80 % afirma que participan activa y colaborativamente, sienten más fácil la redacción en equipo que de 

manera individual, utilizan herramientas comunicativas, gestionan el tiempo, revisan sus textos y mantienen la 

originalidad (Figura 4). Están de acuerdo con tener información anticipada y recomiendan emplear DTP-

AIEC en otros textos.
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Figura 4

Valoración de los estudiantes al DTP-AIEC

b) Evaluación cualitativa

El análisis de la valoración de los estudiantes se realiza a partir de 3 secciones:

Antes del DTP-AIEC

Los estudiantes sostienen que inicialmente tuvieron dificultades por desconocimiento del proceso formal de 

redacción. La falta de formación en la educación básica sobre el logro de la competencia escrita en textos 

argumentativos, normas de cita y referencia, búsqueda de información condicionan la rigurosidad de sus 

ensayos. La carencia de una tesis desorientaba a los argumentos presentados. Algunas afirmaciones fueron las 

siguientes:

«[…] nunca, o sea, no lo había hecho, no lo había realizado […]» (E07).

«[…] al momento de revisarlo me di cuenta que ni siquiera había usado formato APA, que no tenía 

referencias bibliográficas y que no me había apoyado en ninguna cita o no había investigado lo 

suficiente, que simplemente lo que había hecho es, digamos que, hasta una opinión personal, sin ningún 

fundamento teórico que pueda defender mi postura […]» (E02).

«[…] en ese ensayo, me hizo falta tener la originalidad, se podría decir, porque prácticamente, como 

dije, me guiaba de otro ensayo […]» (E01).

Otro punto que se presentó con frecuencia en las respuestas fue la falta de originalidad. Los trabajos 

sometidos al sistema antiplagio de Turnitin reportaban similitudes superiores al 50 %. Las coincidencias eran 

únicamente provenientes de páginas web o blogs (sin autorías ni fecha de publicación), lo que explica el poco 

desarrollo de competencias informacionales. Además, el desconocimiento del tema elegido, los condujo a la 

búsqueda de diversas fuentes de las que extrajeron fragmentos para colocarlos en su ensayo.
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«[…] sacaba quizás muchas cosas de Internet, las unía y ponía las referencias y, pensaba que de esa 

manera iba a estar bien hacer un ensayo […]» (E03).

«[…] lo que hizo falta más, ser más propio de mí, porque sí netamente me basé en información de 

páginas y sobre todo pienso que me faltó ser más verídico porque no tuve fuentes de páginas confiables o 

de revistas, de repositorios […]» (E06).

Después del DTP-AIEC

Con el DTP-AIEC, los estudiantes manifestaron mejorar sus habilidades de escritura, debido al proceso de 

planificación centrado en la interacción intragrupal y reconocimiento de estrategias de redacción de cada 

integrante. Ellos percibieron una constante retroalimentación entre pares asumiendo un rol activo en la 

potencialización para el logro de la competencia. Si bien, las distribuciones de ciertos párrafos los realizaron de 

manera individual, este producto fue revisado detalladamente por todo el equipo. El clima de aula en los 

grupos generó una satisfacción positiva, cómoda y adecuada.

«Empezando por la planificación, la ventaja que encontré es que todos interactuamos y dábamos 

bastantes ideas» (E01).

«Todos trabajamos y aportamos adecuadamente. No hubo un retraso. Creo que sí se logra aprender un 

poco, ya que tal vez alguien siempre tiene un poquito menos de entendimiento al momento de 

estructurarlo (el ensayo) y lo corregimos juntos […], de este modo y así se hace una retroalimentación 

exactamente en conjunto» (E04).

En cuanto al procedimiento metodológico, los estudiantes manifestaron sentirse satisfechos. Podían 

adquirir el conocimiento del contenido antes del inicio de clase y durante la sesión compartían los apuntes. Así, 

el panorama de escritura de ensayos fue aclarado. Además, la presentación didáctica de los videos, texto y 

diapositivas resultó indispensable para el aprendizaje cognitivo. Sin embargo, esto se complementó con 

estrategias de registro (toma de apuntes) para las consultas en clase y desarrollo de talleres.

«Yo tomé apuntes a todos los vídeos, a pesar de que lo teníamos en vídeos y en documentos PDF […] 

cualquier duda lo consultaba en clase para tenerlo claro» (E03).

«Esos materiales han sido precisos y que hayan estado de manera audiovisual y también escrita nos sirve 

a los estudiantes porque, por ejemplo, yo prefiero leer, pero tal vez alguien prefiere escucharlo o en 

diapositivas» (E05).

Diferencias entre antes y después del DTP-AIEC

Los estudiantes identificaron cambios significativos en su aprendizaje al comparar los textos que redactaban 

al inicio (pretest) con los posteriores (postest). Reconocieron que su primer ensayo carecía de tesis, 

organización y estructuración de los párrafos acorde a la superestructura del ensayo (introducción, desarrollo y 

conclusión). Incluso, notaron una mejora en las formalidades de presentación (márgenes, sangría, uso correcto 

de citas, etc.).

«En el primer ensayo, no podía identificar la tesis porque –de hecho, observé que ni siquiera tenía una 

tesis y tampoco tenía un mapeo–. Entonces, sí hubo bastante diferencia. El ensayo que elaboré ahora 

(postest), siento que está muy bien» (E01).

«El primer ensayo que hice no tenía como tal una estructura o sea tocaba temas en general, los párrafos 

no tenían un orden, no tenían las partes que corresponden, no tenían la introducción, solamente 

desarrollo, pero ahora con el nuevo trabajo ya tiene la introducción, la idea principal, el desarrollo del 

párrafo, la conclusión» (E06).

DISCUSIÓN
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La investigación se orientó en elaborar y validar el DTP-AIEC para promover el desarrollo de la escritura 

académica (ensayos académicos). Sobre la base del aprendizaje invertido y escritura colaborativa, se hace énfasis 

en un diseño que orienta la función del docente y estudiante en cada una de las fases que constituye su 

implementación.

El DTP-AIEC se implementó para atender al problema de escritura académica. Se identificaron dificultades 

en el desarrollo de la competencia de escritura académica. El desconocimiento del proceso argumentativo, citas 

y referencias promovía prácticas inapropiadas como el plagio académico (Acosta et al., 2023; Festas et al., 

2023). Ante ello, el DTP-AIEC se constituyó como una propuesta de solución que requirió un proceso 

ordenado y sistemático para el aprendizaje de la producción escrita. La evaluación diagnóstica fue un insumo 

para la planificación de las sesiones (Hess y Moseley, 2016).

El DTP-AIEC contribuye con superar significativamente las dificultades en producción de ensayos 

académicos de los estudiantes. Esto concuerda con la literatura que ha implementado el AI o EC (Khojasteh et 

al., 2021; Roohani y Rad, 2022). La mejora se debe al desarrollo de actividades individuales (antes de clase) y 

trabajo colaborativo (durante la clase), tal como sostiene el AI. La toma de apuntes de manera individual 

también contribuye a la retención del contenido (Courtney et al., 2022). Por tanto, fue fundamental fomentar 

la autonomía de los estudiantes. Al concluir cada sesión, el docente proporcionaba indicaciones para la 

próxima.

Las formas de trabajo en equipo constituyen un mecanismo eficiente en el aprendizaje. A pesar de que 

algunos integrantes presentaban desacuerdos, la metodología permitió que pudiesen dialogar y proponer 

soluciones asequibles. Los desacuerdos pueden ser vistos como medios para el logro de objetivos (Godoy, 

2021). Entre las estrategias implementadas por los miembros del equipo fueron la lectura compartida, 

retroalimentación entre pares, socialización de información en la nube, intercambio de roles y toma de 

decisiones internas. La colaboración entre los miembros del equipo estimula el uso de técnicas y estrategias 

para dar solución a problemas que se presenten (Laal y Ghodsi, 2012). No obstante, esto se logra con el interés 

de todos los integrantes, en este sentido, la función del docente representa un andamiaje esencial para 

consolidar el compromiso de los estudiantes con su aprendizaje y con su equipo (Amineh y Asl, 2015).

Además, la valoración de los estudiantes hacia el DTP-AIEC fue positiva, no solo por las mejoras cognitivas 

o competencias logradas, sino por su estado emocional y satisfacción con el equipo. Las ventajas cognitivas, 

procedimentales y emocionales se deben a la alteración del orden tradicional de la clase (Ebron y Mabuan, 

2021). Durante la fase previa de la propuesta, los estudiantes adquirieron conocimientos a su ritmo y estilo 

(visual o auditivo). Esto se debe cuando el tiempo y la forma es acorde a los estudiantes, ellos adquieren una 

mayor confianza que favorece al aprendizaje durante la clase (Owen y Dunham, 2015). De este modo, las salas 

de trabajo virtual no solo fueron espacios de trabajo académico, sino también de socialización; un aspecto que 

contribuyó con el compromiso del equipo.

CONCLUSIONES

El estudio ha brindado la creación de un nuevo diseño tecnopedagógico orientado a la escritura académica 

de universitarios que cursan los primeros ciclos. Este diseño ha sido favorable para la mejora de ensayos 

académicos.

El DTP-AIEC es significativo y aplicable en escenarios educativos virtuales, por tanto, constituye una guía 

de experiencias pedagógicas que requieran atender el problema de escritura académica. Aunque la experiencia 

presentada se enfoca en la producción de ensayos, esta no exime su implementación en otras formas de 

producción escrita. La ventaja didáctica que puede ofrecer el DTP-AIEC radica en centrar la actividad escrita 

en su forma natural (práctica) dentro del proceso de colaborativo.

Se ha explorado que el papel activo en el aprendizaje es compartido por estudiantes y docentes. El primero es 

un agente participativo y autónomo; el segundo, crea las condiciones para el aprendizaje con la planificación 
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del material e instrumentos de retroalimentación. Los estudiantes valoran positivamente la forma en que el 

docente planifica, dirige y retroalimenta en la clase, pero también aprecia el compromiso de sus compañeros de 

equipo durante los talleres de escritura.

Algunas limitaciones del estudio se asocian al tamaño de muestra del grupo experimental. Aunque son 

estudiantes de diferentes ingenierías, es necesario contar con más evidencia empírica en escenarios 

multidisciplinarios y con mayor cantidad de participantes. Además, la entrevista se aplicó a un grupo reducido, 

pero sería conveniente conocer la percepción de todos los partícipes. Los futuros estudios podrían realizar 

implementaciones en contextos educativos de educación superior no universitaria, así como en la producción 

de otros tipos de textos académicos como monografías, artículos científicos o tesis, manteniendo los procesos y 

funciones del profesorado para extender la evidencia empírica y evaluar las estrategias en equipo empleadas por 

los estudiantes con mayor eficacia dentro de la implementación del DTP-AIEC.
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