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Aproximación a un modelo de autorregulación 
en escritura académica a partir del análisis de 
protocolos

Approximation to a Model of Self-Regulation in 
Academic Writing from Protocol Analysis

Aproximação a um modelo de autorregulação em 
escritura acadêmica a partir da análise de protocolos

Lida Rincón Camacho
Luis Bayardo Sanabria Rodríguez

Omar López Vargas1

Resumen
Este estudio2 presenta un análisis para comprender y explicar las evidencias de posibles conductas cognitivas y autorreguladoras durante la 
realización de una tarea de escritura académica a partir de la técnica de análisis de protocolos verbales, como metodología para identificar 
y describir estas conductas. Se contó con la participación de cuatro sujetos —estudiantes universitarios— de los cuales se analizaron tres 
casos. Se examinan las frecuencias de aparición de procesos cognitivos y autorreguladores, con el propósito de explicar la articulación de 
los factores tanto cognitivos como motivacionales y conductuales durante la composición de textos. A partir del estudio se logró establecer 
que los sujetos observados utilizan más estrategias de revisión a nivel local (revisión de ortografía, gramática y puntuación), que de plani-
ficación. Además, se observó que en la fase de planificación, generalmente, se enfocan en los niveles básicos de procesamiento, esto es, 
la búsqueda de secuencia de segmentos encadenados para formar frases. En menor proporción se encuentran evidencias de planificación 
de niveles superiores que tengan en cuenta elementos retóricos. Se comparan estos resultados con estudios anteriores.

Palabras clave: escritura, modelos de procesamiento en composición, procesos cognitivos y autorregulación.

Abstract
This paper presents an analysis to understand and to explain the evidence of possible cognitive and self-regulatory behaviors while perfor-
ming an academic writing task, through the verbal protocol analysis, as a methodology to identify and describe these behaviors. The study 
consisted of four subjects –college students– of which three cases were analyzed. Frequencies of occurrence of cognitive and self-regulatory 
processes are examined, in order to explain the articulation between cognitive, motivational and behavioural factors during composition 
tasks. From the study, it was established that the observed subjects used more revision strategies at the local level (check spelling, grammar 
and punctuation) than planning strategies. In addition, it was observed that in the planning phase, they usually focus on the basic levels of 
processing, that is, the search for sequence segments joined to form sentences. To a lesser extent it was evidence of higher levels of planning 
found, that take into account rhetorical elements. These results are compared with previous studies.

Keywords: writing, composition processing models, cognitive processes and self-regulation.

Resumo
Este estudo apresenta uma análise para compreender e explicar as evidencias de possíveis condutas cognitivas e autorreguladoras, durante 
a realização de uma tarefa de escritura acadêmica, a partir da técnica da análise de protocolos verbais, como metodologia para identificar e 
descrever estas condutas. Tiveram-se a participação de quatro sujeitos –estudantes universitários– dos quais se analisaram três casos. Se 
analisaram as frequências da aparição de processos cognitivos e autorreguladores, com o propósito de explicar a articulação dos fatores, 
tanto cognitivos quanto motivacionais e comportamentais durante a composição de textos. A partir do estudo logrou-se estabelecer que os 
sujeitos observados utilizam mais estratégias de revisão a nível local (revisão de ortografia, gramática e pontuação), que de planificação. 
Além disso, se enxergou que na fase de planificação, geralmente, se enfocam nos níveis básicos de processamento, isto é, a pesquisa de 
sequência de segmentos relacionados para formar frases. Em menor proporção encontram-se evidencias de planificação de níveis supe-
riores, que tenham em conta elementos retóricos. Comparam-se estes resultados com estudos anteriores.

Palavras-chave: Escritura, modelos de processamento em composição, processos cognitivos e autorregulação.
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Introducción

El fenómeno de la escritura es sin lugar a dudas un 
proceso cognitivo altamente complejo que merece 
ser estudiado de manera rigurosa. Comprender y 
entender la articulación de los diferentes compo-
nentes (cognitivos, metacognitivos, motivacionales, 
etc.) involucrados en esta tarea permitirá identificar 
las diferencias individuales y las particularidades 
que hacen que algunos sujetos puedan escribir de 
forma fluida y otros no sean tan exitosos en esta 
tarea. La literatura sobre este tema es abundante, 
varios estudios han propuesto algunas teorías que 
amplían la comprensión de este fenómeno (Bereiter 
y Scardamalia, 1987; Chenoweth y Hayes, 2001; 
Hayes y Flower, 1980; Kellogg, 1994).

Parte de la explicación del porqué resulta tan 
importante caracterizar las conductas cognitivas de 
los sujetos a la hora de escribir se basa en la comple-
jidad implícita en esta tarea. De acuerdo con Kellogg 
(2008, p. 2), aprender a escribir de forma coherente 
y eficaz es un logro del desarrollo cognitivo carac-
terizado por ser difícil y por tomar mucho tiempo. 
En consecuencia, convertirse en un escritor hábil y 
a la vez en un experto en varios dominios de cono-
cimiento complejos podría llevarle al sujeto por lo 
menos dos décadas de maduración, formación y 
entrenamiento. 

De forma semejante, Ong (1982) explica que la 
escritura transforma la conciencia humana. Por una 
parte, la composición escrita afecta positivamente 
el desarrollo del pensamiento, en la medida en que 
conduce al sujeto hacia la elaboración de nuevo 
conocimiento (Kellogg, 2008). Por tal razón, quien 
escribe debe estar en la capacidad de crear esce-
narios que favorezcan el desarrollo del texto, pen-
sando en las características de su audiencia. Por otra 
parte, la escritura convierte el lenguaje en un objeto 
de reflexión, ya que le permite al individuo repre-
sentar el mundo, reflexionar y tomar conciencia de 
él y, además, a través de la escritura tiene lugar, la 
reflexión y la toma de conciencia del mismo len-
guaje. Es en esta medida que quien escribe desarrolla 
mayores habilidades de análisis y de reflexión sobre 
su propio pensamiento, pues no solo se cuestiona 

sobre lo que conoce, sino sobre lo que está produ-
ciendo. En este orden de ideas, es importante explo-
rar el papel que juega la autorregulación en una tarea 
tan compleja como esta.

Este estudio presenta una aproximación a la 
caracterización de las conductas de estudiantes 
universitarios durante la realización de una tarea 
de escritura académica. Por una parte, se analizan 
los procesos cognitivos que tienen lugar durante la 
tarea de composición y, por otra parte, se identifican 
las características de autorregulación observables 
durante el proceso. Para analizar estos procesos se 
utiliza la técnica de análisis de protocolos de repor-
tes verbales (Ericsson y Simon, 1993).

La escritura y los modelos 
explicativos del proceso

La escritura, tal y como la definen Hayes y Flower 
(1981), es un conjunto de procesos de la mente, cada 
uno de estos distinto y necesario. Dichos procesos 
son flexibles en cierta manera, pues cada escritor 
tiene la capacidad de organizarlos y estructurarlos 
de acuerdo a la naturaleza de la tarea a la que se 
enfrenta. Esta serie de procesos están organizados 
jerárquicamente, de acuerdo a las metas de alto nivel 
y las metas de niveles más locales. Las metas de alto 
nivel son la base del proceso, pues sostienen las sub-
metas que representan el propósito del escritor. En 
este sentido, Zimmerman y Risemberg (1997) afir-
man que el modelo de Hayes y Flower se caracteriza 
por tener un alto componente metacognitivo en lo 
que respecta al monitoreo, evaluación y control del 
proceso de escritura.

Ver la escritura con la complejidad con la que 
la definen Hayes y Flower (1981) y entenderla 
como un ejercicio de resolución de un problema 
permite descubrir que detrás de esta existe todo un 
conjunto de elementos cognitivos que se ponen en 
juego y que delimitan la brecha entre los escritores 
principiantes o inexpertos y los expertos. Estudios 
como los desarrollados por Torrance, Thomas y 
Robinson (1994, 1999 y 2000), McCutchen, Covill, 
Hoyne, y Mildes (1994) y Kellogg (1986, 1994 y 
2008) ponen de manifiesto las diferencias que se 
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establecen entre las conductas, tanto cognitivas 
como autorreguladoras, de los escritores expertos 
en comparación con las de los escritores novatos.

De acuerdo con los estudios, las dificultades de 
los escritores novatos generalmente apuntan al uso 
de estrategias de planificación (Hayes y Flower, 
1980; 1981 y 1986; Carey, Flower, Hayes, Schriver 
y Haas, 1989; Hayes y Nash, 1996; Torrance y 
Galbraith, 2006) y de revisión (Hayes, Flower, 
Schriver, Stratman y Carey, 1987; Roussey y Piolat, 
2005). Específicamente, se encuentran deficiencias 
en el momento de formular las metas de la tarea, en 
el tiempo que invierten en analizar la demanda de 
la tarea y en la cantidad y calidad de objetivos que 
se formulan.

Por otra parte, se han encontrado dificultades a 
nivel textual que se refirieren específicamente a pro-
blemas en la estructuración del escrito. Por ejemplo, 
los novatos generalmente olvidan incluir la intro-
ducción y las conclusiones; sus escritos no tienen 
un hilo conductor y no logran jerarquizar las ideas 
principales (Bereiter y Scardamalia, 1992; Escorcia, 
2010; Vázquez, Pelizza, Jakob y Pablo, 2003). Al res-
pecto, Pollet (2001) encontró que los textos anali-
zados son largas sucesiones de ideas, sin un orden 
lógico; además, no tienen en cuenta al lector y el 
objetivo de la tarea se vuelve difuso. 

Si bien es cierto que en el ámbito de la investiga-
ción sobre la composición escrita se ha reconocido 
la necesidad de describir claramente los procesos 
cognitivos implícitos en la escritura (Bereiter y 
Scardamalia, 1987; Chenoweth y Hayes, 2001; Hayes 
y Flower, 1980, 1981; Hayes, 1996, 2012; Kellogg, 
1994, 2008; Torrance et al., 2012), han sido menos 
los estudios que se han orientado hacia la descrip-
ción de los procesos de autorregulación (Castelló, 
Iñesta y Monereo, 2009; Escorcia, 2010; Escorcia 
y Fenoullet, 2011; Graham y Harris, 1997, 2010; 
Zimmerman y Risemberg, 1997). Adicionalmente, 
los enfoques metodológicos que se han privilegiado, 
al menos en lo que concierne al campo de la autorre-
gulación en escritura, han sido los cualitativos y en 
una menor proporción los aportes desde un enfoque 
más experimental. Parte de las aproximaciones de 

este enfoque iniciaron con la técnica de análisis de 
protocolos verbales, en la que se estudia al escritor 
en acción, planteándole un problema de escritura 
y pidiéndole que lo resuelva y, al mismo tiempo, 
que manifieste en voz alta su pensamiento (Hayes 
y Flower, 1981; Ericsson y Simon, 1993). Gracias 
al uso de estas técnicas hoy existen propuestas de 
modelos que explican cómo la mente trabaja en 
esta tarea. Así, el foco de atención investigativo ha 
dejado de ser exclusivamente el producto, es decir el 
texto terminado, para atender también a la descrip-
ción y explicación de los procesos y subprocesos de 
la escritura (Fayol, 1986; citado en Jollibert, 2000; 
Kotula, Aguilar y Tivnan, 2014).

Uno de los modelos que surgen de este enfoque 
es el propuesto por Fayol y Schneuwly (1986), quie-
nes explican tres momentos generales del proceso 
de escritura: (1) planificación textual; definida como 
el reconocimiento del destinatario y el objetivo del 
escrito (macroplanificación y microplanificación). 
(2) La textualización; definida como los procesos 
requeridos para dar linealidad al texto (progresión 
y orden de la información, conexión, segmentación, 
tiempos verbales, puntuación, entre otros). (3) La 
relectura de los textos (revisión); operación que debe 
darse durante y al final de la producción del escrito. 
Al respecto, Schneuwly (1986, citado en Jollibert, 
2000) explica que gran parte de las situaciones de 
producción de textos escritos suponen la capacidad 
de planificar y de tomar distancia, al igual que la 
capacidad de reflexionar conscientemente sobre la 
lengua y el lenguaje. 

En la misma dirección, Hayes y Flower (1980) 
desarrollan un modelo cognitivo relacionado con el 
proceso de escritura, en el que se explican tres pro-
cesos básicos: (1) la planificación, (2) la generación 
de texto y, finalmente, (3) la revisión. Frente a esta 
primera versión del modelo, Kellogg (1994) amplía 
la descripción de los componentes de la destreza de 
escribir para explicar la diferencia entre fases y pro-
cesos. Para Kellogg (1994), la planificación, la gene-
ración del texto y la revisión son procesos cíclicos, 
a partir de esta idea, se distinguen dos fases: fase de 
preescritura y fase de producción.
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Una reformulación del modelo de Hayes y 
Flower (1980) es presentada por Hayes (1996), 
quien vincula nuevos elementos y amplía otros. 
Específicamente, en el primer modelo se explicaba 
el proceso de la escritura a partir de la interacción 
de tres elementos: el entorno de la tarea, los proce-
sos cognitivos de la escritura y la memoria a largo 
plazo. Con respecto al entorno de la tarea, se invo-
lucraban aspectos como el tema, la audiencia, los 
incentivos motivacionales y el texto producido. En 
cuanto a los procesos cognitivos de la escritura, estos 
se explicaban a partir de una categoría conceptual, 
propia de las teorías autorreguladoras: el monitoreo, 
la planificación, la generación del texto y la revisión. 
Finalmente, la memoria a largo plazo contenía los 
conocimientos sobre el tema, la audiencia y los pla-
nes. Sin embargo, el segundo modelo de Hayes solo 
presenta dos elementos generales: el entorno de la 
tarea y el individuo. En lo que respecta al entorno 
de la tarea, este se amplía para distinguir entre el 
entorno social y el entorno físico; Mientras que el 
individuo se convierte en un elemento complejo de 
interacción de varios componentes: la memoria de 
trabajo, la memoria activa, los procesos cognitivos 
de la escritura y la motivación. Este último factor 
había sido desconocido por los modelos anteriores. 
Al respecto, Hayes reconoce que la motivación “no 
ocupa un lugar adecuado en los actuales modelos 
socio-cognitivos” a pesar de demostrarse sus efec-
tos en los desarrollos del individuo (Hayes, 1996,  
p. 4). De acuerdo con esto, el autor la incorpora en 
su modelo con el propósito de promover posteriores 
investigaciones en este sentido.

En cuanto a los procesos cognitivos, el modelo 
define: (1) La interpretación de textos, como las 
representaciones que el sujeto construye a partir 
de los conocimientos lingüísticos y gráficos que 
posee. En este plano, la lectura es considerada un 
elemento esencial, ya que forma parte del proceso 
de revisión. (2) la reflexión que opera justamente 
sobre tales representaciones, lo que le permite al 
sujeto construir otras nuevas o reestructurar las 
anteriores; y, finalmente, (3) la producción de textos 
que es la expresión de las representaciones internas 
del sujeto a través de los escritos finales. 

Además, la memoria desempeña un rol fun-
damental en cada proceso cognitivo. Por un lado, 
Hayes (1996) describe la tarea de la memoria activa 
como aquella en la que se almacena información 
fonológica, semántica y viso-espacial; por otro lado, 
describe la memoria a largo plazo como aquella en la 
que se ha almacenado el conocimiento sobre voca-
bulario, gramática, género, temas y audiencia, entre 
otros. Esto muestra la complejidad de la actividad 
escritora y las implicaciones psicológico-cognitivas 
que esta tiene, sin desconocer los componentes con-
textuales que hacen parte de la misma.

Es importante presentar cómo Hayes (1996) 
describe los procesos y los componentes cognitivos 
implicados en la escritura, debido a que este modelo 
fundamenta buena parte del análisis de los datos de 
este estudio. Esto, sin desconocer los aportes de otros 
estudios al respecto (Bereiter y Scardamalia, 1987; 
Fayol y Schneuwly, 1986; Kellogg, 1994; Kellogg, 
2008; Torrance et al., 2012), incluso las ultimas adap-
taciones que el mismo Hayes presenta a su modelo 
(Hayes, 2012). La relevancia que se da en este estudio 
al modelo presentado por Hayes en 1996 se sustenta 
en el hecho de que es un modelo muy consistente, 
que no solo describe muy bien los procesos cogni-
tivos presentes durante la escritura, sino que, ade-
más, es uno de los pocos que se aproxima de forma 
importante a los procesos autorreguladores, aun sin 
que el mismo autor lo mencione. 

Autorregulación y escritura

Una vez se han reconocido los principales aportes 
en el marco de la psicología de la escritura acerca de 
los procesos cognitivos involucrados en esta tarea, se 
propone revisar los estudios que se han concentrado 
en el reconocimiento de los procesos autorregulado-
res que hacen parte de la tarea de composición desde 
la perspectiva social y cognitiva del aprendizaje 
(Bandura, 1986; Zimmerman, 1986; Zimmerman 
y Risemberg, 1997; Graham y Harris, 1997).

En general, el constructo de autorregulación 
ha sido definido desde la teoría social cognitiva 
(aprendizaje vicario) como el proceso a través del 
cual los sujetos pueden influir en dimensiones  
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personales, conductuales o ambientales por medio 
de la autoobservación, la autoevaluación y la auto-
rreacción (Bandura, 1986). En esa misma direc-
ción, Zimmerman (1986), basado en los trabajos de 
Bandura, define la autorregulación como el proceso 
mediante el cual los estudiantes activan y mantie-
nen cogniciones y comportamientos sistemática-
mente orientados hacia la consecución de metas 
de aprendizaje.

En la escritura, la autorregulación se manifiesta 
a través de los procesos autónomos y voluntarios 
que lleva a cabo quien escribe, pues se trata de una 
tarea de resolución de un problema que involucra la 
toma de decisiones de forma permanente. En primer 
lugar, el sujeto se plantea metas claras, acordes con 
las demandas del texto y elabora un plan de accio-
nes consecuente con tales metas. En segundo lugar, 
el sujeto está en constante monitoreo, por medio de 
una observación sistemática del desarrollo del texto 
en función de la meta. En tercer lugar, se autoeva-
lúa para verificar qué tan cerca o qué tan lejos está 
su texto de la meta planteada; finalmente, realiza 
acciones concretas frente al proceso, si se requiere.

Lograr que un individuo se autorregule en el ejer-
cicio de la escritura, es posible siempre y cuando esté 
motivado a escribir y se comprometa decididamente 
con la elaboración de un texto. Si un sujeto percibe 
la escritura como una actividad de reproducción, 
de copia, o de cumplimiento de requisitos frente a 
una demanda académica, resultará muy difícil que 
asuma un papel activo que le permita autorregular 
el proceso de la composición de un texto.

Por esta razón, y reconociendo que la autorregu-
lación es inherente a la escritura, diferentes modelos 
cognitivos incorporan las habilidades autorregula-
doras como parte de los procesos involucrados en 
la realización de tareas de producción textual. Por 
ejemplo, los modelos propuestos por Hayes y Flower 
(1980 y 1986), mencionados en el apartado anterior, 
incluyeron el componente metacognitivo referido al 
monitoreo como eje central de los procesos de pla-
nificación, ejecución y revisión. Adicionalmente, en 
la versión de 1996 del mismo modelo, Hayes (1996) 

incorporó la motivación como elemento esencial del 
componente individual. 

Por su parte, la perspectiva socio-cognitiva se 
ha concentrado en proponer modelos específicos 
de autorregulación de la escritura. Los aportes al 
respecto varían de acuerdo a los propósitos de los 
estudios. Por una parte, el modelo de Graham y 
Harris (1997) se orienta a diseñar propuestas edu-
cativas para formar habilidades de autorregula-
ción de la escritura. Por otra parte, los modelos de 
Zimmerman y Risemberg (1997) y Castelló, Iñesta 
y Monereo (2009) surgen como explicaciones con-
ceptuales para identificar las fases y los componentes 
de la autorregulación de la escritura. 

En particular, el modelo de Zimmerman y 
Risemberg (1997) explica tres categorías esenciales 
de autorregulación en la escritura: ambiental, con-
ductual y personal. Estas formas tríadicas de auto-
rregulación interactúan recíprocamente en un ciclo 
que le permite al escritor monitorearse y reaccionar 
acerca de la eficacia de las técnicas autorreguladoras 
usadas durante el proceso de escribir. Cada catego-
ría tiene definidos unos procesos específicos. En el 
ambiente se pueden identificar procesos como la 
estructuración del ambiente y la autoselección de 
modelos que sirvan como recursos para el cono-
cimiento y desarrollo de habilidades en escritura. 
Dentro de los procesos conductuales pueden dis-
tinguirse el automonitoreo y autorreporte de la eje-
cución, autoconcecuencias y la autoverbalización. 
Finalmente, dentro de los procesos personales se 
encuentran la orientación a la meta, estándares de 
autoevaluación y uso de estrategias cognitivas. Para 
evaluar la efectividad de las estrategias de autorregu-
lación se han utilizado técnicas como el análisis de 
protocolos de reportes verbales (Kinnebrew, Biswas, 
Sulcer, y Taylor, 2013).

Metodología

Se presenta un estudio con un diseño descriptivo 
observacional que se propone caracterizar las con-
ductas autorreguladoras de estudiantes universi-
tarios durante la realización de una tarea de escri-
tura académica. Se utiliza la técnica de análisis de 
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protocolos de reportes verbales (Ericsson y Simón, 
1993), con el fin de identificar conductas específi-
cas de cada sujeto para formular un posible modelo 
de procesamiento cognitivo y autorregulador en 
escritura académica. Para ello se recurre a las cua-
tro fases planteadas por estos autores: la verbaliza-
ción, la transcripción, la codificación y el análisis 
de los códigos.

Participantes

Participaron cuatro estudiantes de quinto semestre 
de la Licenciatura en Español y Lenguas Extranjeras 
de la Universidad Pedagógica Nacional. Dos (2) 
hombres y dos (2) mujeres con una edad prome-
dio de 21,3 años. La selección de los sujetos se hizo 
de forma aleatoria, tomando cuatro voluntarios de 
una clase de psicolingüística. Para determinar las 
categorías del modelo de escritura se consideraron 
como unidades de análisis los reportes verbales de 
tres sujetos, debido a que la verbalización del cuarto 
sujeto arrojó muy poca información para un análisis 
adecuado del protocolo. El número de participantes 
se justifica en razón a que el análisis de protoco-
los se hace sobre la minería de información que se 
obtiene de la verbalización de los sujetos en forma 
individual. Las categorías de análisis tomadas a par-
tir de un esquema de codificación predeterminado 
por el investigador se rastrean en la transcripción 
de la minería de información de cada individuo. 
Regularmente esta técnica de investigación se basa 
en pequeñas muestras por el volumen de informa-
ción que cada individuo genera en su proceso de 
verbalización y la especificidad de las categorías de 
análisis que se orientan de acuerdo al interés del 
investigador (Ericsson y Simon, 1993; Van Someren, 
Barnard, y Sandberg, 1994).

Tareas y materiales

Tarea de escritura. Para esta tarea se utilizó una ficha 
de instrucciones, en la que se aclaraba a cada parti-
cipante el objetivo del ejercicio y la tarea que debía 
realizar (ver anexo I). La consigna dada a los parti-
cipantes consistió en elaborar un texto científico a 
partir de la lectura de un fragmento correspondiente 

a un artículo de psicología cognitiva. Para ello se 
debía apoyar en la estructura de un párrafo dado 
como modelo. Cada sujeto debía redactar el párrafo 
anterior y el párrafo siguiente al modelo dado. Es 
preciso aclarar que la tarea de escritura se diseñó en 
el marco de la asignatura que los estudiantes cur-
saban en el momento, por lo que se seleccionó una 
temática específica de la misma y el fragmento de un 
texto con el que los estudiantes ya habían sido fami-
liarizados. Es decir, los participantes dominaban el 
tema propuesto y tenían las herramientas necesarias 
para redactar el texto solicitado. Adicionalmente, 
se les proporcionó un computador. No se permi-
tió el uso de otro material como papel, bolígrafos 
o resaltadores. 

Tarea de verbalización. Se explicó al sujeto que 
debía pensar en voz alta mientras desarrollaba la 
tarea de escritura. Para garantizar el éxito de la ver-
balización, cada individuo fue entrenado previa-
mente. No obstante, si durante la sesión el sujeto 
permanecía en silencio por más de 5 segundos, 
el investigador le formulaba la pregunta –¿en qué 
estás pensando ahora?–. Para esta tarea se empleó 
un software de video grabación del computador en 
el que trabajaban los participantes para registrar 
audio y video.

Procedimiento

El desarrollo del estudio contempló cuatro momen-
tos. El primer momento fue de entrenamiento, para 
lo cual se citó a cada participante a una sesión indi-
vidual en el que se le explicó la técnica de “pensar 
en voz alta” y se le planteó una tarea de escritura. 
Luego de escuchar una parte de una historia, debía 
escribir el final de la misma en un párrafo. Al tiempo 
que el participante iba escribiendo se le pedía que 
verbalizara cada idea que tenía o cada pensamiento, 
si guardaba espacios de silencio superiores a los 10 
segundos, el investigador intervenía recordándole al 
sujeto que debía verbalizar lo que estaba pensando. 
Todos los entrenamientos fueron grabados en audio 
y video. Una vez cada participante daba por termi-
nada la tarea, se hacía una entrevista de carácter 
retrospectivo para evaluar las dificultades, las dudas 
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e incluso, las emociones que la tarea provocaba en 
los sujetos. Para finalizar, el experimentador daba 
recomendaciones para tener en cuenta durante la 
realización del protocolo real.

El segundo momento consistió, entonces, en 
sesiones de planteamiento del problema real de 
escritura, en las que nuevamente se citó a cada 
participante (entrenado previamente). En esta 
oportunidad, la tarea era redactar dos párrafos de 
un texto de tipo académico, a partir de un párrafo 
base. Específicamente, cada sujeto debía redactar 
el párrafo anterior y el párrafo siguiente al modelo 
dado. Para el desarrollo del ejercicio, se entregó 
una guía de instrucciones a cada sujeto, en la que se 
explicaba claramente la tarea a desarrollar. Una vez 
se revisaba la guía y se aclaraban las dudas, se daba 
inicio al protocolo, que era grabado a través de la 
videocámara de un computador. De este momento 
se obtenían dos productos, por un lado los regis-
tros de video con la verbalización del pensamiento 
de cada individuo y por otro lado, el texto escrito.

El tercer momento consistió en el procesamiento 
de la información obtenida. Se inició con la trans-
cripción de los registros de video y audio, luego, se 
procedió a segmentar cada transcripción en uni-
dades más pequeñas que permitieran codificar las 
transcripciones de acuerdo a las categorías concep-
tuales definidas para este estudio, que fueron esta-
blecidas a partir del modelo propuesto por Hayes 
(1996). Después, se procedió con la codificación, 
que consistió en identificar qué segmento se corres-
pondía con cada una de las categorías de análisis 
propuestas a partir del modelo de Hayes (1996); en 
otras palabras, decidir qué expresiones de los datos 
verbales constituían evidencia para pertenecer a una 
categoría determinada. 

En un sentido práctico, el proceso de codifica-
ción se desarrolla a partir de un esquema de cate-
gorías abstraídas de un constructo teórico, utilizado 
para interpretar de manera sistemática las acciones 
cognitivas que constituyen una evidencia observable 
a partir de las proposiciones generadas por las verba-
lizaciones de los individuos (Ericsson y Simon, 1993; 
Chi, 1997). En el caso del proceso de escritura, estas 

evidencias son clasificadas en categorías definidas en 
un esquema o modelo de escritura para posterior-
mente, hacer un análisis de frecuencias que deter-
minan las categorías más relevantes, utilizadas por 
los participantes. Para esta fase, cada investigador, 
en un primer momento hizo una codificación indi-
vidual de los protocolos y, en un segundo momento, 
se hizo la triangulación de la información por parte 
de los tres investigadores. 

Propuesta de codificación

Se propusieron cuatro categorías asociadas con el 
componente individual, explicado por Hayes (1996), 
cada una de las cuales se dividió en otras subcatego-
rías que especifican más los procesos que las identifi-
can. Las categorías más globales son: funcionamiento 
de memoria activa, funcionamiento de memoria a 
largo plazo, motivación y procesos cognitivos (Hayes, 
1996, p. 1-27). Las subcategorías seleccionadas para 
la motivación se encuentran fundamentadas en los 
modelos sociales cognitivos de la autorregulación 
de la escritura (Zimmerman y Risemberg, 1997). 

Con respecto a la categoría de memoria activa, 
se formularon tres categorías de segundo nivel: 
bucle fonológico, memoria visual-espacial y memoria 
semántica. Esta categoría explica el funcionamiento 
de la memoria de trabajo como un centro ejecutivo 
que cumple funciones de almacenamiento, proce-
samiento y control. Estos indicadores permiten evi-
denciar la activación de conocimiento específico, en 
términos de conciencia fonológica y recuperación 
de significado de palabras, por parte del sujeto que 
escribe. Esta activación se evidencia en lagunas oca-
siones durante la verbalización. 

La categoría de motivación se divide en: orienta-
ción a la meta, la percepción de autoeficacia y estra-
tegias de elección. Por una parte, la orientación a la 
meta alude al origen de los objetivos que el indivi-
duo se formula frente a la tarea y la explicitación que 
hace frente a lo que desea obtener. Por otra parte, 
la percepción de autoeficacia se asocia con las expe-
riencias previas que el individuo ha tenido al realizar 
una tarea de escritura; por ejemplo, la ansiedad se 
podría interpretar como una respuesta emocional 
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negativa y finalmente, las estrategias de elección se 
asocian con los procedimientos que se definen para 
alcanzar el objetivo o meta planteada. 

La categoría de procesos cognitivos se explica a 
través de tres subcategorías: planificación, produc-
ción y revisión. Estos procesos no necesariamente 
son lineales. Más bien, deben entenderse como pro-
cesos que interactúan y se relacionan fuertemente 
durante toda la tarea de escritura.

Finalmente, la categoría de memoria a largo 
plazo, entendida como unidad de almacenamiento 
de información, se organiza en cuatro subcategorías, 
según el tipo de información que se recupera para 
la tarea, bien sea, esquemas mentales, conocimiento 
lingüístico, conocimiento retórico, entre otros. La 
figura 1 presenta el conjunto total de categorías uti-
lizadas distribuidas en diferentes niveles de especi-
ficidad en los procesos. 
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Figura 1. Esquema de categorías de análisis basado en el modelo de Hayes (1996)

Una vez se codificaron todos los segmentos de 
los protocolos, se revisaron las frecuencias de apa-
rición de las categorías, esto con el fin de establecer 
conductas consistentes en los individuos. A conti-
nuación se trascribe un párrafo del protocolo de un 
sujeto y sus correspondientes segmentos:

P: El artículo que está acá trata de ser como un 
paralelo entre lo que es filosófico y lo psicológico 
cognitivo entonces en el primer párrafo voy a hacer 
como… voy a tratar de recordar cosas que vi en el 
colegio sobre filosofía y ya en el último pues voy 

como a desarrollar la idea posterior que presenta 
el párrafo...

S1. El artículo que está acá trata de ser como un 
paralelo entre lo que es filosófico y lo psicológico 
cognitivo

S2. Entonces en el primer párrafo voy a hacer como

S3. Voy a tratar de recordar cosas que vi en el colegio 
sobre filosofía
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S4. Y ya en el último pues voy como a desarrollar 
la idea posterior que presenta el párrafo.

El cuarto y último momento permitió la aproxi-
mación a un modelo explicativo sobre la presencia 
e interacción de procesos, tanto cognitivos como 
autorreguladores, durante la tarea de composición 
escrita. 

Resultados

Para el procesamiento de los datos obtenidos a tra-
vés de los protocolos verbales, se utilizó el proceso 
de transcripción y segmentación mencionados en 
la metodología y el esquema de análisis que expone 
las categorías de análisis extraídas del modelo de 
Hayes (1996) (figura 1), las cuales fueron organiza-
das jerárquicamente. Así, cada segmento fue ana-
lizado de acuerdo a las categorías y sus niveles. A 
continuación se ilustra un ejemplo de los pasos del 
análisis de protocolos planteados por Ericsson y 
Simon (1993) y las categorías de análisis obtenidas 

del modelo de Hayes (1996) a partir de un fragmento 
de uno de los protocolos.

En primer lugar, se toma un ejemplo de un frag-
mento del protocolo de uno de los sujetos sin seg-
mentar en proposiciones:

P. Bueno lo primero que se me viene a la cabeza 
es que no sé cómo voy a contrastar lo ese ese párrafo 
por lo que es muy muy denso, no no es tan completo 
no es denso, sino que no está completo, no no me 
bota mucha información entonces trato de acor-
darme lo que habíamos leído en clase y se me viene 
que en principio bueno voy a comenzar a escribir.

En segundo lugar, se presentan los segmentos 
de este fragmento dado en unidades más pequeñas 
de análisis. Generalmente se segmenta por unida-
des que correspondan a alguna de las categorías 
de análisis previamente establecidas y que permi-
tan establecer un código particular. Finalmente, se 
identifican las categorías de análisis interpretadas a 
partir de los segmentos (tabla 1).

Tabla 1. Ejemplo de fragmento de codificación. MLP (Memoria de largo plazo), PC (Procesos cog-
nitivos), CGT (Conocimiento general del tema), PLA (Planificación), ET (Esquema de la tarea), CT 
(Conocimiento del tema), TD (Toma de decisiones), IOT (Información sobre objetivo de la tarea).

CASO LÍNEA SEGMENTOS
CATEGORÍA 
DE NIVEL 1

CATEGORÍA 
DE NIVEL 2

CATEGORÍA 
DE NIVEL 3

CATEGORÍA 
DE NIVEL 4

CATEGORÍA 
DE NIVEL 5

CATEGORÍA 
DE NIVEL 6

1
1

El artículo que está acá tra-
ta de ser como un paralelo 
entre lo que es filosófico y lo 
psicológico cognitivo

MLP CGT        

2 entonces en el primer párra-
fo voy a hacer como PC PLA TD FM    

4

3

por lo que es muy muy den-
so no no es tan completo no 
es denso sino que no está 
completo no no me bota 
mucha información 

MLP ET IOT      

4
entonces me trato de 
acordarme lo que habíamos 
leído en clase

MLP CT        

Análisis de frecuencias

Una vez se codificaron cada uno de los protocolos, 
se realizó un análisis de frecuencias, por una parte, 
del uso de determinados procesos durante la tarea 

de composición y por otra parte, de la aparición de 
componentes específicos. A continuación se pre-
senta la tabla de frecuencias general para analizar la 
conducta de los sujetos examinados (tabla 2).
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Tabla 2. Frecuencia de aparición categorías de nivel 1 y 2

Categoría Nivel 1 Categoría Nivel 2 Sujeto 1 sujeto 2 sujeto3 Total

Memoria activa  Memoria semántica
1 1 1 3

1 1 1

Motivación

Orientación a la meta
2 2 13 17

2   3

Autoeficacia   2 10

Estrategias de elección      

Procesos cognitivos
Revisión

133 148 154 435

74 81 92

Planificación 59 67 62

Memoria a largo plazo

esquemas de la tarea
5 2 8 15

    2

conocimiento de audiencia 1    

conocimiento lingüístico 1    

conocimiento de tema 3 2 6

Total frecuencias de procesos de nivel 1 y 2 470

A partir del pensamiento verbalizado de los indi-
viduos se logró establecer con qué frecuencia apa-
recían referencias a la búsqueda de información en 
la memoria a largo plazo, disponibilidad de recur-
sos en la memoria activa, factores motivacionales y 
componentes particulares del procesamiento cogni-
tivo. Como puede observarse, la categoría que más 
frecuencias de aparición demostró es la correspon-
diente a procesos cognitivos, lo cual no es extraño 
en la medida en que es esta categoría la que invo-
lucra los subprocesos de planificación, generación 
y revisión de textos, aspectos centrales de la tarea 
de composición. 

En la categoría de memoria activa

Respecto a la verbalización del trabajo que hace la 
memoria activa durante el proceso, al parecer, no es 
visible del todo. Esto podría estar asociado al hecho 
de que en este almacén se procesa información que 
no siempre está disponible en el nivel mental y 
consciente, dado que el conocimiento manipulado 
en este nivel es automático, como por ejemplo, el 
conocimiento fonético-fonológico y el procesa-
miento viso-espacial. Sin embargo, en el proceso de 
escritura puede evidenciarse que los sujetos tienen 
información disponible en su memoria semántica y 

que ésta les permite regular el uso de determinados 
elementos tanto a nivel textual como a nivel lexical y 
así recuperar la información que tienen disponible 
para la ejecución de la tarea, por ejemplo: 

…esto ya lo había escrito…

…es cuestión del, del… pensamiento, sí, pensa-
miento…

…bueno, lo primero que se me viene a la cabeza 
es…

En general, a partir de la información que tenga 
disponible el sujeto en su memoria activa, podrá 
decidir qué información incluir en su escrito y cuál 
no, para controlar la repetición o la redundancia y 
la pérdida de cohesión en el texto.

En la categoría de memoria a largo plazo

Con respecto a la memoria a largo plazo (mlp) se 
evidencia que algunos individuos ocasionalmente 
acuden al reconocimiento del tipo de la audien-
cia, al momento de señalar el tema como de inte-
rés para cierta comunidad de conocimiento. Del 
mismo modo, se evidencia en los sujetos la nece-
sidad de recordar léxico específico y conocimiento 
ortográfico de algunas palabras; en tal sentido, la 
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búsqueda de información en su memoria a largo 
plazo está relacionada con información lingüística. 
Un factor que muestra mayor presencia es el de 
conocimiento del tema, que resulta determinante 
para los sujetos a la hora de iniciar su proceso de 
escritura. La siguiente transcripción es un ejemplo 
sobre este aspecto:

…Eh bueno para empezar a hablar de este texto 
creo que es necesario pues introducir lo que para 
mí significa la psicología cognitiva… 

…y pues es básicamente lo que he leído a través de 
los textos que hemos visto en clase… 

En la categoría de motivación

Cómo se observa en la figura 1, la motivación se ve 
expresada en tres aspectos generales: el estableci-
miento de metas, la autoeficacia y el uso de deter-
minadas estrategias de elección. En el análisis de los 
protocolos examinados estos aspectos motivaciona-
les no son explícitos en su totalidad. En primer lugar, 
debe mencionarse que al tratarse de una tarea en 
cierta forma impuesta, el principio autorregulador 
de la escritura como una actividad autoiniciada se 
afecta. En ese sentido, el establecimiento de metas 
u objetivos pierde su intensidad al tratarse de una 
iniciativa que surge de un estímulo externo al indivi-
duo. Así, resulta menos visible en la verbalización de 
los sujetos este elemento. Sin embargo, en dos de los 
casos estudiados pudo notarse algunas expresiones 
directamente relacionadas con el establecimiento de 
sub-metas, a nivel operacional que le permitía a los 
sujetos aproximarse a la meta abstracta u objetivo de 
nivel superior (completar un texto sobre psicología 
cognitiva con la información dada):

eh… ahora me gustaría agregar acá algo así como 
esto… eh

quiero citar aquí a un autor

y se me viene que en principio… bueno, voy a 
comenzar a escribir que…(Escribe: En principio 
debemos definir)

ahora, voy a volver a leer para…

Por otra parte, parece muy probable que algunos 
sujetos se sintieran inhibidos de expresar emocio-
nes asociadas con la escritura. Esto sobre todo en 
el caso de los hombres de la muestra. Sin embargo, 
se encontraron algunos elementos asociados con la 
percepción de autoeficacia en la tarea. Sobretodo se 
identificaron índices de predisposición a la tarea de 
escribir, manifestados en expresiones de ansiedad:

…Dios mío!…¿Qué pasa?

ah ah ah Dios mío no… no puedo… no me…noo.

ay! ya me bloqueé otra vez

 …siempre tengo problemas para escribir esa 
palabra

Con respecto al componente motivacional de 
autoeficacia, Hayes (1996) explica que este no solo 
se manifiesta como una respuesta a situaciones 
inmediatas, sino que refleja una predisposición a 
desarrollar determinadas tareas en un largo plazo. 
Entonces, comentarios como “siempre tengo proble-
mas” o “me bloqueé con esto” pueden ser interpreta-
dos como indicadores de ansiedad, lo que probable-
mente reflejaría una cierta predisposición al proceso 
de escribir por parte de los sujetos.

Procesos cognitivos (planeación y revisión)

De acuerdo con el análisis de los casos puede esta-
blecerse que existe una tendencia de la muestra a 
utilizar con más frecuencia la revisión. La figura 
2 presenta la comparación de las frecuencias entre 
planificación y revisión por cada caso. Como se 
observa, para el caso tres, la diferencia de frecuen-
cias entre revisión y planificación es mayor en com-
paración con los otros dos casos. Sin embargo, se 
encontró una constante en cuanto al predominio de 
los procesos de revisión por encima de los de plani-
ficación en los tres casos.
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Figura 2. Comparación de frecuencia  
de procesos de revisión y planificación

En particular, dentro del proceso de planificación 
(figura 3), se encontró que el factor que mayor pre-
sencia tuvo durante la tarea de composición fue el 
de establecer secuencias de segmentos encadenados 
para la formación de frases, que hace parte de la cate-
goría de resolución de problemas. Al parecer, el nivel 
de planificación, más concurrente, que se observa es 
el de la estructuración de frases con sentido. Dicho 
de otra manera, los sujetos se ocupan más de plani-

ficar la siguiente frase que conformará el escrito que 
de formular afirmaciones que le permitan establecer 
argumentos claros. Acá puede observarse, que el pri-
mer componente obedece a un aspecto meramente 
formal del lenguaje, de estructuración gramatical, 
mientras que el segundo, obedece a un aspecto de 
orden discursivo y retórico. Otro elemento que se 
encontró en el análisis del protocolo fue el de toma 
de decisiones, expresado en la capacidad de evaluar 
varias alternativas para la composición. Al respecto, 
aunque la frecuencia no fue tan alta como en el pri-
mer componente, sí se hallaron afirmaciones que 
permitían ver que los sujetos buscaban entre varias 
opciones alguna que les sirviera para su objetivo:

L 17. Pero no recuerdo si es Aristóteles o Platón él 
que plantea una cuestión sobre eh 

L 18. No, me voy por Aristóteles

(Fragmento Protocolo – Caso 1)

Sujeto 1

Sujeto 2

Sujeto 3evaluar varias
alternativas
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Figura 3. Comparación de frecuencia de aparición de componentes de planificación

Para el caso de la revisión, se encontró que los 
individuos hacen evaluaciones en diferentes com-
ponentes (figura 4). Es visible una mayor diferencia-
ción entre los sujetos en lo que respecta al foco de 
atención a la hora de hacer una revisión. Por ejem-
plo, en el caso 1, la evaluación ortográfica (decodifi-
cación de palabras) se constituyó en el componente 
más frecuente, le siguió la evaluación de estructuras 

y funciones gramaticales (conocimiento de la gra-
mática), y eventualmente se evidenciaron correccio-
nes a nivel semántico (uso de palabras adecuadas) y 
a nivel de coherencia textual. Sin embargo, no pudo 
evidenciarse el uso de estrategias de evaluación al 
nivel de esquemas textuales y conocimiento del 
mundo, al nivel de uso de convenciones de géneros 
y al nivel de inferencias. 
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En el caso 2, se observó que este usó con mayor 
frecuencia las estrategias de evaluación de aspectos 
gramaticales y semánticos. La evaluación de los ele-
mentos ortográficos fue menos frecuente. Es impor-
tante anotar que en este caso se evidenció el uso de 
estrategias de evaluación de coherencia (identificar 
la esencia) y de organización textual (inferir), lo que 
resulta relevante a la hora de identificar los facto-
res que el sujeto toma en cuenta dentro del proceso 
de revisión, que en este caso, no obedecen solo a 
aspectos de orden lingüístico formal, sino también, 
de orden retórico. 

Finalmente, para el caso del sujeto tres, se 
observó que la estrategia más utilizada fue la eva-
luación semántica, es decir, este sujeto dedicó buena 
parte de la revisión a detectar y corregir problemas 
de sentido en su escrito. También se observó el uso 
de estrategias de evaluación de elementos forma-
les (ortografía y gramática) y en menor medida, se 
logró establecer que el sujeto recurrió a estrategias 
de evaluación de elementos retóricos y discursivos 
(identificación de la esencia del escrito y revisar la 
pertinencia de su escrito con respecto a las conven-
ciones del género textual). 
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conocimiento
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Figura 4. Comparación de frecuencia de aparición de componentes de revisión

Discusión y conclusiones

Desde el punto de vista del aprendizaje, la observa-
ción de procesos y la identificación de estrategias 
son el punto de partida para indagar lo que sucede 
cuando un estudiante se enfrenta a resolver una 
tarea o un problema en el contexto educativo. El 
proceso mental del estudiante es el objeto de análisis 
de la investigación que utiliza técnicas cualitativas 
como el análisis de protocolos, ya sean de reportes 
verbales o visuales que surgen del comportamiento 
de las personas, para posteriormente inferir signi-
ficados de los datos reportados y realizar acciones 
a partir de estos significados (Hey, TanSley y Tolle, 
2009; Mcilroy, Stanton y Remington, 2012; Oh, 
Almarode y Tai, 2013). Estas acciones van desde 

tratar de interpretar el pensamiento para describir 
procesos cognitivos y metacognitivos hasta la iden-
tificación de estrategias y generación de modelos 
que podrían ser útiles en la investigación y el diseño 
de escenarios de aprendizaje (Krumnack, Bucher, 
Nejasmic, Nebel y Knauff, 2011). Un ejemplo del 
uso de esta técnica se da en los procesos de escritura 
donde se busca responder a la forma como los estu-
diantes procesan información para elaborar textos 
(Merchie y Keer, 2014). Los datos recopilados del 
proceso se convierten en el insumo para interpretar 
acciones autorreguladoras que configuran modelos 
del comportamiento en los individuos como el que 
presenta este trabajo investigativo.
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A partir de los datos obtenidos, se propone una 
aproximación a un modelo que presenta la interac-
ción de las fases de autorregulación de la escritura 
(ver figura 2). Esta propuesta busca ilustrar la inte-
racción entre los procesos cognitivos, motivaciona-
les y conductuales desarrollados durante la escritura 

de un texto. De este modo, se articulan los elementos 
desarrollados por Hayes (1996), en términos de los 
subprocesos de la escritura, con los planteamientos 
desarrollados por Zimmerman y Risemberg (1997) 
y Pintrich (2000) con respecto a las fases de la auto-
rregulación del comportamiento.
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Figura 5. Modelo de procesos autorreguladores en la escritura

Los procesos de autorregulación son explicados 
a partir de las fases propuestas por Pintrich (2000) 
y Zimmerman (2002). Respecto a la fase de plani-
ficación en la autorregulación, se evidencia que los 
sujetos activan sus conocimientos previos acerca 
de la tarea de escritura. En este sentido, los estu-
diantes autoevalúan sus conocimientos respecto 
de la formación de frases y argumentos necesarios 
en el proceso de la escritura (¿Qué tanto sé?). De 
igual forma se puede evidenciar la motivación que 
representa la escritura. En este sentido, es posible 
identificar la fijación de metas (objetivos) por parte 
de los sujetos para asumir la escritura de un docu-
mento (¿Cuál es mi objetivo?). Asimismo, emiten 
juicios de autoeficacia, en la medida en que tácita-
mente evalúan sus capacidades para emprender el 
proceso de escritura (¿Qué tan bueno soy en esto?). 
Además, evalúan el grado de dificultad que tiene el 

desarrollo de la tarea, específicamente al tratarse de 
un texto de corte psicológico (¿Cuál es la dificul-
tad de la tarea?). En lo conductual, es posible que 
los sujetos evalúen el tiempo que se requiere para 
desarrollar la tarea y qué tanto esfuerzo se necesite 
para terminarla con éxito.

Los juicios que hacen los sujetos antes de iniciar 
el desarrollo de una tarea (escritura) han sido objeto 
de estudio de la autorregulación, pues han mostrado 
que están relacionados con la fijación de metas y la 
planificación de actividades para lograr dicha meta. 
En esta fase, son claros los planteamientos de Hayes 
(1996) en relación con la evaluación cognitiva que 
realizan los sujetos antes de enfrentarse a un proceso 
de escritura. Sin embargo, esta propuesta, además 
de lo cognitivo, tiene en cuenta aspectos motivacio-
nales y conductuales.
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Con relación a la fase de ejecución, que corres-
ponde a la de producción textual en sí (Hayes, 1996), 
los sujetos monitorean el uso de las estrategias cogni-
tivas durante la resolución de la tarea. En esta fase, no 
solamente se monitorean las estrategias, sino que son 
objeto de auto-observación. La conciencia metacog-
nitiva que tienen los aprendices sobre el desarrollo  
de la tarea se manifiesta en términos de cuestio-
narse ¿Qué tanto está entendiendo y logrando el 
objetivo? En esta fase, tambien son objeto de moni-
toreo los aspectos motivacionales y contextuales, en 
la medida, en que las percepciones de autoeficacia, 
de dificultad y del escenario donde se lleva a cabo 
la tarea de escritura pueden ir variando en función 
del nivel real de logro. El monitoreo de estos facto-
res es el insumo para llevar a cabo la siguiente fase.

La última fase de la autorregulación corresponde 
a la reflexión-reacción, que se relaciona directa-
mente con el proceso cognitivo de revisión (Hayes, 
1996). En esta fase, los sujetos logran establecer 
juicios cognitivos acerca de su proceso y así, tomar 
decisiones para afinar, cambiar o continuar con las 
metas propuestas, usar estrategias, buscar apoyo 
social o cambiar de escenario para maximizar su 
proceso de escritura. De acuerdo con Hayes (1996) 
en la etapa de revisión, los sujetos evalúan los com-
ponentes ortográficos, gramaticales, semánticos, 
pragmáticos, retóricos; sin embargo, en esta fase, 
también son objeto de análisis las reflexiones que 
hacen los sujetos respecto de aspectos cognitivos, 
motivacionales y conductuales al final de todo el 
proceso de escritura. Por ejemplo pueden reflexio-
nar alrededor de preguntas como: ¿Cómo hice todo 
el proceso?, ¿Qué tan bien logré la meta propuesta?, 
¿Me gustó el producto?, ¿Me siento satisfecho con mi 
escrito? y ¿Qué tan eficaz fui?, entre otras reflexio-
nes necesarias para emprender un nuevo proceso 
de escritura. 

Estas fases muestran una secuencia de lo que los 
sujetos estudiados hacen cuando llevan a cabo una 
tarea de escritura, pero esto no implica una estruc-
tura jerárquica o lineal. Más bien se trata de una 
estructura cíclica que puede variar en función de 
la información que el aprendiz recibe en cada una 

de las fases. La propuesta de este modelo amplia las 
posibilidades de análisis y puede ofrecer una alter-
nativa para explicar la interacción entre los proce-
sos cognitivos básicos de la escritura (planificación, 
ejecución y revisión) y las fases de autorregulación 
que interactúan con cada uno de estos.

En términos generales, es posible establecer 
cierto patrón de conductas cognitivas de los sujetos 
a la hora de escribir, esto, al nivel de fases de auto-
rregulación y los procesos cognitivos implícitos, sin 
embargo, el uso de estrategias hace parte de las dife-
rencias individuales. La manera como cada sujeto 
utiliza el repertorio de estrategias que tiene dispo-
nible depende en parte de la naturaleza de la tarea y 
también de las características autorreguladoras. Los 
resultados que se presentaron permiten confirmar 
los estudios previos que explican una de las dife-
rencias entre los escritores novatos y los expertos 
es en el uso que hacen de las estrategias cognitivas 
y de sus habilidades de monitoreo y control. En esa 
dirección, se evidenció que los sujetos de la mues-
tra se caracterizaron por desplegar más estrategias 
de monitoreo y control que de planificación, pero 
además, en la fase de autorreación se concentraron 
en componentes lingüísticos básicos, como la orto-
grafía y la sintaxis, lo que generó un descuido en 
otros componentes de nivel superior. 

Finalmente, estos estudios descriptivos permi-
ten identificar tanto los factores como los procesos 
implícitos en la autorregulación de la escritura, lo 
que sin lugar a duda amplía significativamente la 
comprensión de este fenómeno. En esa medida, para 
el ámbito educativo parece importante fortalecer los 
procesos investigativos en esta dirección, en princi-
pio, con la intención de presentar una explicación 
más detallada de la autorregulación de la escritura. 
Sobre esta base, los estudios futuros deben ser lle-
vados hacia la formulación de programas de inter-
vención para la enseñanza de habilidades autorre-
guladoras para la escritura académica. Esto, debería 
impactar de forma positiva el desarrollo de habili-
dades de producción escrita en los estudiantes, en 
este caso, de nivel de formación profesional. 
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Anexo 1.

Análisis de protocolos verbales en la 
resolución de una tarea de escritura

A continuación usted encontrará un párrafo 
extraído de un artículo científico que discute el 
tema de la Psicología Cognitiva y sus orígenes. Su 
tarea consiste en redactar un párrafo que anteceda 
al fragmento y un párrafo que le siga. Así, al fina-
lizar la tarea, usted deberá presentar un texto que 
conste de tres párrafos, donde el fragmento dado sea 
el número dos. Adicionalmente, durante la tarea de 
redacción, usted deberá manifestar su pensamiento 
en voz alta, todo lo que esté pensando deberá expre-
sarlo de manera audible y constantemente. Evite los 
espacios de silencio muy amplios, si esto ocurriese, 

usted tendrá el apoyo del observador que le invitará 
a que verbalice lo que piensa.

Para el desarrollo de la actividad, usted tendrá 
como recursos un computador, desde el cual será 
grabado tanto en video como en audio. 

Fragmento del texto “Psicología Cognitiva” 
de Ángela Camargo y Christian Hederich

En contraste con el desarrollo filosófico sobre el 
tema, desde una perspectiva científica lo que sabe-
mos acerca de nuestros procesos de pensamiento 
tiene una historia muy reciente, y sus hallazgos son 
aún incipientes. Tal y como Eysenk y Keane (1990) 
anotan, lo que hoy sabemos sobre nuestro entorno 
físico hasta llegar al cosmos supera, en mucho, lo 
que hoy sabemos sobre la facultad que nos ha per-
mitido lograrlo: la facultad cognitiva.


