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Title— Digital competence in learning written academic 
argumentation 
 

Abstract— This study aims to evaluate the learning of writing 
competencies in a digital environment, also called “Escritura 
Argumentativa” (EA) (Argumentative Writing). For this 
purpose, a quasi-experimental design is deployed with an 
experimental group and a control group of 50 undergraduate 
students each. In this design, two repeated measurements, pre-
test and post-test, are applied to three dependent variables: a) 
metacognition in writing, b) self-efficacy in argumentative 
writing, and c) structure of the argumentative text. Thus, it 
consists of a mixed design as validated questionnaires are selected 
for variables a and b, whereas variable c is described through the 
application of content analysis. The results indicate that the 
competencies developed in the use of digital resources, 
applications and tools, once integrated in the EA environment, 
significantly improve the writing competencies, which are taught 
when students use their native language (Spanish). 
 

Index Terms—writing self-efficacy, rhetorical moves, 
argumentative essay, metacognitive writing, digital competence, 
university  
 

I. INTRODUCCIÓN 
CTUALMENTE, la enseñanza de la escritura 
académica, donde la argumentación escrita se constituye 
como una habilidad esencial en el despliegue profesional 

y científico [1], se contextualiza en entornos digitales [2], a fin 
de responder a las exigencias socioculturales del Siglo XXI.  

Un entorno digital para el aprendizaje, se puede definir 
como un sistema de guías, aplicaciones, recursos y equipos de 
trabajo. Estos pueden coexistir de manera que sus procesos 
están interrelacionados y su aplicación se basa en las 
condiciones físicas del entorno tecnológico [3]. En este 
contexto, Pocatilu et al. [4], destaca la necesidad de mejorar la 
competencia digital de los estudiantes, utilizando entornos que 
guíen sus aprendizajes y, además, faciliten la interacción: a) de 
los estudiantes con los métodos, las guías, los recursos y las 
aplicaciones; b) de los estudiantes entre sí, y c) de los 
estudiantes con los profesores [5]-[6]. 

Sin embargo, Pleschová et al. [7] señala la escasez de 
entornos de aprendizaje disponibles para la capacitación de 
estudiantes universitarios en habilidades académicas y 
científicas, que a su vez desarrollen competencias digitales.  

Sin duda, un entorno digital para la enseñanza de la 
escritura argumentativa es un factor decisivo en el desarrollo, 

 
 
 

tanto de competencias comunicativas escritas, como de 
competencias digitales. Cabero [8] asume que el universitario 
del Siglo XXI debe tener las habilidades digitales suficientes 
para guiar su procesos de aprendizaje, en este caso, el 
aprendizaje de habilidades comunicativas escritoras. 

Abundando en estas ideas, se insiste en la necesidad de 
crear entornos digitales que permitan a los estudiantes 
universitarios mejorar de forma más efectiva la escritura de un 
modo autónomo y colaborativo [9]-[10]. No obstante, se 
aprecia una carencia de investigaciones que indaguen sobre la 
eficacia real de dichos entornos. 

En síntesis, en la formación de estudiantes universitarios, se 
señala la importancia de aplicar entornos digitales para 
fomentar la escritura argumentativa. Esto supone diseñar una 
interacción didáctica que promueva, tanto el aprendizaje 
metacognitivo de la escritura [11], como la adecuada 
organización, o estructuración, del texto argumentativo [12] y, 
todo ello, activando algún factor, como la autoeficacia 
escritora, que motive al estudiante hacia las tareas escritoras. 
Por lo tanto, esta investigación se propone responder a los 
siguientes interrogantes:  

Un entorno digital para guiar la escritura argumentativa 
¿mejora el modo en que los estudiantes universitarios 
organizan sus ensayos argumentativos? El entorno digital 
¿mejora la metacognición escritora de los estudiantes? El 
entorno digital ¿mejora la autoeficacia escritora argumentativa 
de los estudiantes? 

Para responder a estos interrogantes, previamente se 
establece el estado de la investigación en relación a las 
variables propuestas. 

A. El ensayo argumentativo  
El ensayo argumentativo es un género literario académico 

que vehicula la comunicación científica. Además, es  
instrumento básico de comunicación dentro de cualquier 
campo profesional, desarrollando las habilidades de síntesis, 
comprensión y organización de la información para su 
divulgación.  

En el momento actual, la perspectiva de investigación sobre 
el género literario se basa en el análisis de los movimientos 
estructurales (rethorical moves analysis). Un movimiento 
estructural es una sección del texto que representa una función 
comunicativa particular e incorpora elementos funcionales y 
semánticos de textos, con propósitos específicos [12]. Por lo 
tanto, el análisis de los movimientos estructurales permite 
conocer cómo se organiza el texto, ofreciendo a los aprendices 
la estructura formal de un género literario concreto para 
cumplir la función comunicativa en una comunidad concreta 
[13].  

 Consecuente con la perspectiva descrita, una investigación 

Competencia digital en el aprendizaje de la 
argumentación académica escrita  

A 



 2  

  

de Arroyo et al. [14] se centra, específicamente, en describir 
los movimientos y pasos estructurales de ensayos 
argumentativos de estudiantes de grado. Los resultados 
identifican ausencia de movimientos estructurales tales como: 
introducción, formulación de la premisa,  argumentación, 
conclusiones y referencias bibliográficas. Estos hallazgos 
coinciden con otros estudios, en los que se afirma que no se 
identifica una estructura clara en sus ensayos argumentativos 
de los estudiantes universitarios [15]. Además, se constata que 
a menudo existe una falta de argumentación y no se incluyen 
otras perspectivas fundamentadas en investigaciones [16]. 

Por lo tanto, la literatura señala la necesaria formación del 
estudiante universitario en el manejo de estrategias y 
herramientas, para comunicar por escrito sus  hallazgos de un 
modo argumentado, en lo que, sin duda, juega un papel 
esencial la metacognición escritora. 

B.  Metacognición escritora  
En la actualidad, la escritura, se define como una 

competencia cultural compleja, que requiere la activación de: 
procesos cognitivos y factores motivacionales, para lograr 
ciertos objetivos dentro de contextos socioculturales diversos 
[17]. Así pues, la metacognición escritora (toma de conciencia 
de procesos, factores y contextos escritores, así como, de su 
autorregulación) permite mejorar el aprendizaje de cualquier 
texto, y por ende del ensayo argumentativo [18]. En esta línea, 
el Modelo Metasociocognitivo de la escritura [19], destaca la 
necesidad de una comprensión global del proceso escritor 
desde diferentes perspectivas de investigación, tanto cognitiva, 
como sociocultural y motivacional [20]. 

Focalizados en el contexto universitario, diversos estudios 
metacognitivos, destacan los procesos cognitivos de 
planificación, trascripción, revisión y autorregulación de la 
escritura [21]-[22], o bien, indaga sobre el conocimiento de 
estrategias metacognitivas [23]. Por su parte, Arroyo [24] 
analiza la escritura desde la perspectiva metasociocognitiva, e 
identifica: a) procesos cognitivos escritores como: la 
planificación, transcripción y revisión de la escritura; b) 
procesos de control y de autorregulación de la escritura; c) 
factores motivacionales, entre los que se incluyen: la 
autoeficacia y el logro de objetivos en la escritura; y d) 
variables socioculturales, como las  expectativas de las 
personas que leerán el texto (audiencias) y el uso de recursos 
que vehicula la comunicación escrita.  

Además, Izquierdo-Magaldi et al. [25] analiza, por un lado, 
las estrategias metacognitivas aplicadas en el desarrollo de los 
procesos cognitivos de la escritura y, por otro, los recursos 
digitales (traductores on-line, plataformas virtuales, 
procesadores de textos, redes sociales…), utilizados por el 
estudiante en el desarrollo de dichas estrategias. Igualmente, 
Arroyo et al. [14] describen el uso de recursos y aplicaciones 
digitales en una plataforma de formación y su efecto en  la 
metasociocognición y la autoeficacia escrita universitaria.  

Todos los estudios señalados destacan la necesidad de 
potenciar el aprendizaje de la metacognición escritoras 
universitaria, en entornos digitales, activando factores 
motivacionales, entre los que destaca la autoeficacia escritora 

[26].   

C. Autoeficacia escritora 
La autoeficacia escritora, es un factor o constructo 

motivacional referido al sentimiento de competencia para 
realizar diversidad de tareas escritoras. En el contexto 
universitario, Teng et al. [27] identifica la autoeficacia 
lingüística en la autorregulación y en la construcción del texto. 
Ramos-Villagrasa et al. [28] examina la autoeficacia en la 
ideación, en las convenciones lingüísticas y en la 
autorregulación emocional. MacArthur et al. [29] identifica 
autoeficacia en las tareas, en la planificación, en la 
organización y revisión; y en la autorregulación del tiempo y 
la motivación.  

Por otra parte, un estudio de Arroyo et al. [30] demuestra la 
correlación de la autoeficacia en la construcción de un ensayo 
argumentativo, con la metacognición escritora. Igualmente, se 
confirman la correlación de la autoeficacia con otros factores 
motivacionales, como, la aprehensión y las actitudes hacia la 
escritura [31]. Además, Chen et al. [32] muestra que la 
autoeficacia sobre la revisión de textos está correlacionada 
positivamente con el rendimiento en la escritura. Finalmente, 
Amin [33] presenta la correlación entre la autoeficacia y el 
rendimiento escritor en un entorno digital. 

En definitiva, la literatura destaca que un entorno digital 
que pretenda mejorar el ensayo argumentativo a nivel 
universitario, debería promover la autoeficacia escritora, por 
su correlación con otras dimensiones escritoras.  

D. Competencia digital en la comunicación escrita  
La competencia digital es una de las ocho competencias 

clave para el aprendizaje permanente descrita por el 
“European Parliament and the Council”, y se define como: el 
uso seguro y crítico de la tecnología de la sociedad de la 
información [35]. La competencia digital se relaciona con 
muchos aspectos de la vida, como el trabajo, el ocio y la 
comunicación. Además, se considera que va más allá de las 
habilidades técnicas, ya que incluye una percepción de 
autoeficacia y  una actitud crítica.  

En este sentido Fernando [34] enfatiza que la comunicación 
escrita académica, junto con la competencia digital, forma 
parte de las tareas diarias de universitarios y profesionales, 
apoyándose mutuamente, en la resolución de problemas.  

Diversas investigaciones [36]-[37]-[38] se preguntan si 
determinados procesos de la escritura y/o ciertos aspectos de 
los productos escritos se ven afectados, por el uso de 
herramientas digitales [39]. Por su parte, Hsu et al. [40], 
integran el modelo “Genre-Based Writing Instrucction”, (en 
adelante GBWI) en un entorno digital y evalúa la utilidad, 
percibida por el estudiante en el desarrollo de la escritura 
académica. Los resultados indican que ese entorno digital es 
útil para guiar la escritura de los artículos de investigación. 
Así pues, el modelo GBWI elaborado por Sydney School [41], 
se presenta como un modelo efectivo en la enseñanza de la 
comunicación escrita a nivel universitario [42]; sin embargo, 
es necesario seguir explorando sus posibilidades en entornos 
digitales.  



  

 

En definitiva, para responder a las necesidades detectadas, 
en el presente estudio se diseña un entorno digital, adaptando 
el modelo GBWI para guiar la composición del ensayo 
argumentativo de carácter científico. Su finalidad es 
comprobar, si el despliegue de competencias digitales, mejora 
la metacognición, la motivación y la estructuración de la 
comunicación escrita argumentativa, en el estudiante 
universitario. 

II. MÉTODO 
Esta investigación aplica un diseño de investigación cuasi-

experimental, con dos medidas repetidas pre-test y pos-test, 
para tres variables dependiente: 1) estructuración  
argumentativa, 2) metacognición  escritora y 3) autoeficacia  
argumentativa escritora  (véase Tabla I); y una variable 
independiente, esto es, el sistema digital llamado “Escritura 
Argumentativa” (en adelante EA); con un grupo control y un 
grupo experimental. Además, combina datos y análisis, tanto 
cualitativos como cuantitativos, por lo que se trata de un 
diseño mixto de investigación [43]. 

A. Participantes 
Todos los participantes de esta investigación son estudiantes 

de universidad, con lengua nativa español, cursando el primer 
curso del grado de Educación Primaria en la Facultad de 
Educación de la Universidad de Granada 

Un grupo de 50 estudiantes, realizan un postest, tres meses 
después de aplicar el pretest. Los participantes, 16 (32%) son 
hombres y 34 (68%) son mujeres. Su edad oscila entre 18 y 31 
años (M=20.80; DT=2.821). Este grupo actúa como grupo 
control, puesto que no pasan por ningún tratamiento didáctico 
digital de escritura.  

A un grupo de 75 estudiantes se le oferta el EA. De este 
grupo inicial, se seleccionan 50 en base al siguiente criterio: 
realizan, en el tiempo establecido todas las tareas propuestas 
en el EA, utilizando los recursos, aplicaciones y herramientas 
digitales disponibles.  

Ambos grupos realizan estas actividades, compensadas con  
créditos dentro de las asignaturas de su currículum académico. 

B. Tratamiento: el EA 
EA es un entorno digital disponible en un Course 

Management System (CMS) llamado “Moodle”, [43]. El EA 
adapta y aplica el modelo GBWI, para la estructuración del 
ensayo argumentativo en movimientos, a la vez que desarrolla 
la metacognición escritora y la autoeficacia argumentativa 
escritora.  

Todos los estudiantes adscritos al EA, emprenden el 
proyecto de construir un ensayo argumentativo original, de 
forma autónoma y colaborativa durante un período de tres 

meses, en 24 sesiones. 
Cuando el estudiante accede al EA, (por acceso 

identificado) dispone de una sección introductoria con una 
guía de estudio en Scorm, microvideos y tablas htlm, donde se 
explicitan, los objetivos de aprendizaje, la metodología a 
seguir y el modo de organizar el tiempo. Seguidamente se 
inicia el proceso didáctico que se desarrolla en tres fases: 

Fase 1. Comprende las sesiones de la 1 a la 6 y se aplican 
los instrumentos de medida sobre metacognición escritora, la 
autoeficacia argumentativa y, además, se pide la composición 
de un ensayo argumentativo corto, usado la herramienta 
“cuestionario”. 

Fase 2. Comprende las sesiones de la 7 a la 19. Esta Fase se 
realiza en cuatro etapas que se corresponden con las Fases del 
modelo GBWI. En la Tabla II se describen las actividades de 
cada etapa y las competencias digitales que se despliegan. 

 
Fase 3. Comprende las sesiones de la 20 a la 24, donde se 

vuelven a aplicar los mismos instrumentos que en la Fase 1.  

C. Procedimiento de recogida  de datos  
En primer lugar, el Cuestionario sobre Metasociocognición 

de la Escritura (en adelante, CM, CM1 para el pretest y CM2 
para el postest), se trata de una entrevista escrita que consta de 
20 preguntas cerradas, donde el estudiante expresa su acuerdo 
con cada ítem siendo 0, el valor más negativo y 100, el valor 
más positivo. Los ítems, que componen este cuestionario se 
pensaron para extraer información sobre el  conocimiento y 
control de procesos cognitivos y sociales escritores del 
estudiante; y son del tipo: “En los textos que escribo expreso 
mis propias ideas, sentimientos y/o intereses” 

En segundo lugar, la Escala de Autoeficacia del Ensayo 
Argumentativo (en adelante AE, AE1 para el pretest y AE2 
para el postest) incluye 10 ítems, donde el estudiante debe 
expresar su acuerdo con cada ítem siendo 0, el valor más 
negativo y 100, el valor más positivo. Los ítems, que 
componen este cuestionario extraen información sobre como 
el estudiante se percibe cuando se enfrenta a la tarea de 
escribir un ensayo argumentativo; y son del tipo: “Puedo 
escribir un ensayo argumentativo bien organizado”. 

El proceso de construcción y validación de los instrumentos 
descritos, se realiza en un estudio previo [45] donde se 
comprueba: a) la consistencia interna, con el valor del 
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coeficiente alfa de Cronbach, tomando este un valor de 0.846, 
para el total de las puntuaciones del CM (con un coeficiente 
sobre elementos tipificados de 0.851); y de 0.925 para AE 
(con un coeficiente sobre elementos tipificados de 0.926) para 
EA; b) la fiabilidad, con el coeficiente Omega de McDonald 
de 0.913 para CM y 0.857 para EA; y c) la estabilidad, se 
comprueba efectuando, en dos momentos diferentes, el 
cuestionario y la escala por parte de un grupo de 260 
estudiantes universitarios, sin ser sometidos esos, a prueba 
alguna que pueda modificar sus valoraciones en cada uno de 
los ítems considerados. Los resultados de la prueba test-retest 
arrojan unos valores del coeficiente de correlación de Pearson 
de 0.635 para CM y de 0.614 para AE (ambos altamente 
significativos), lo que valida la estabilidad de ambos 
instrumentos.    

El Análisis Factorial Exploratorio (en adelante AFE) 
determina la existencia de seis factores para una inercia total 
explicada del 58.465%, en el CM. El Factor 1, referido al 
control metacognitivo de la escritura, explica el 26.670% de la 
inercia total; el Factor 2, referido a la autorregulación de la 
escritura, explica el 8.095% de la inercia total; el Factor 3, 
referido a la planificación de la escritura, explica el 6.986% de 
la inercia total; el Factor 4, referido a la transcripción de la 
escritura, explica el 6.091% de la inercia total; el Factor 5, 
referido a la revisión de la escritura, explica el 5.526% de la 
inercia total; y, por último, el Factor 6, referido a la audiencia 
de la escritura, explica el 5.098% de la inercia. Además, se 
realiza un Análisis Factorial Confirmatorio (en adelante AFC), 
mediante modelos de Ecuaciones Estructurales y calculando 
los grados de ajuste absoluto, incremental y de parsimonia del 
modelo; con valores: χ2=0.000; GFI=0.929; CMIN/DF=2.511; 
RMSEA= 0.054; NFI=0.854; IFI= 0.907; CFI = 0.906; PNFI= 
0.697; que demuestra la adecuación del modelo. 

Por su parte, el AFE para la AE determinan un único factor 
con una inercia total explicada del 60.016 %.  

Otro de los instrumentos aplicado es el Texto (Texto1 para 
el pretest y Texto2 para el postest), que consiste en escribir un 
ensayo argumentativo corto, en español, sobre un tema dado a 
todos los sujetos: “Las tecnologías en el aprendizaje 
académico”. 

En todos los casos el procedimiento de aplicación de los 
instrumentos es en presencia de un profesor, usando las 
herramientas digitales: `cuestionario´ de forma totalmente 
independiente por parte de los estudiantes. La duración 
aproximada es de, entre 10 y 20 minutos para AE y CM, 
respectivamente, y de una hora para los Textos. 

D. Procedimientos de Análisis de datos 
Los ensayos argumentativos escritos por los estudiantes son 

sometidos al método de análisis de contenido.  
En la presente investigación, en base a un estudio 

precedente de Arroyo et al. [14], coherente con las propuestas 
de Nussbaum et al. [46], se realiza una primera exploración de 
todos los ensayos escritos por los estudiantes, codificándolos 
en Nvivo11. Tras esta primera exploración, se identifican y 
describen los movimientos estructurales del ensayo 
argumentativo (véase Tabla III). 

Posteriormente se hace una segunda exploración de todos 
los ensayos por parte de dos investigadores, con un acuerdo 
del 98%, aplicando la técnica de la argumentación ante los 
desacuerdos. Finalmente se aplica las reglas de recuento, es 
decir, el número de veces que se expresa alguno de los pasos 
de cada movimiento estructural, en cada uno de los ensayos.  

El análisis cuantitativo de los datos tiene lugar del siguiente 
modo. En primer lugar, se utilizan estadísticos descriptivos 
para realizar una comparación entre las medias del pretest y 
postest. En segundo lugar, se calcula la prueba de normalidad 
con el estadístico Saphiro-wilks. A continuación, se lleva a 
cabo un contraste paramétrico para muestras relacionadas en 
las variables pretest y postest. Esta misma secuencia se repite 
para las tres variables medidas, tanto en el grupo experimental 
como en el grupo control.  

III. RESULTADOS 
A fin de responder a los interrogantes de esta investigación, 

interesa conocer en profundidad el efecto del entorno digital 
EA sobre el aprendizaje escritor de los estudiantes en las 
variables medidas. 

En primer lugar, se aprecia un aumento homogéneo de más 
de 6 puntos en todas las medidas, de la variable estructuración 
del ensayo argumentativo para el grupo experimental, antes y 
después de la aplicación del sistema digital EA (Texto1; M= 
8.54, DT= 1.942, Texto2; M=15.58, DT= 3.796).  

Seguidamente, se presentan las diferencias significativas 
(véase Tabla IV) entre el pretest y el postest en la variable 
Texto. La variable Texto ha pasado la prueba de normalidad 
por lo que se compara con el contraste paramétrico para 
muestras relacionadas. Además se calcula el tamaño del efecto 
(d de Cohen) en cada caso, utilizando el programa G*Power 
3.1.9.7 [47]. 

Se observa, diferencias, altamente significativa, antes y 
después de la aplicación del EA, en las frecuencias totales del 
Texto. También se observa diferencias significativas en todos 
los movimientos estructurales, excepto en el movimiento 



  

 

premisa. 
En segundo lugar, se analizan las medidas de CM antes 

(CM1) y después (CM2) de la aplicación del EA, (CM1; M= 
1400.74, DT=190.426, CM2; M=1590.20, DT= 180.696). 
Igualmente se estudian las medidas pre y post de la AE (AE1-
AE2) (AE1; M= 657.28, DT= 129.581, AE2; M=741.18, DT= 
109.058). Se aprecia un aumento homogéneo, en ambos 
instrumentos, de más de 6 puntos.  

Seguidamente se comprueba las diferencias significativas 
entre el pretest y el postest en las variables CM y AE (véase 
Tabla V). Todas las variables pasan la prueba de normalidad, 
por lo tanto, son comparadas con el contraste paramétrico para 
muestras relacionadas. Además se calcula el tamaño del efecto 
(d de Cohen) en cada caso, utilizando el programa G*Power 
3.1.9.7 [47]. 

Se observan diferencias altamente significativas (p<0.001) 
antes y después de la aplicación del EA, tanto en CM como en 
AE. 

Finalmente, se comprueba las diferencias significativas en 
las variables CM, AE y las frecuencias totales de los 
movimientos estructurales de los Textos para el grupo control.  

Todas las variables pasan la prueba de normalidad en 
puntuación total, tanto para CM como AE y los Textos; y son 
comparadas con el contraste paramétrico para muestras 
relacionadas. 

 No existen diferencias significativas e incluso se observa 
una diferencia negativa entre el pretest y postest en el grupo 
control, para ninguna de las variables, con una significatividad 
para el CM de 0.056, para la AE de 0.807 y para las 
frecuencias de los Textos de 0.971 (véase Tabla VI). Además, 
se comprueba que no existen diferencias significativas entre 
las medidas pretest del grupo control y del grupo experimental 
(véase Tabla VII), lo que demuestra que los grupos parten de 
posiciones homogéneas en relación a los aprendizajes 
medidos. Por último, también se confirma las diferencias 
significativas, entre el grupo control y el grupo experimental 
en el postest. 

Todos estos contraste, confirman que las diferencias 
significativas halladas, entre las medidas pretest y postest de 
las variables, en el grupo experimental, pueden ser atribuidas 
al efecto del sistema digital EA  

IV. CONCLUSIÓN 
Con respecto a la primera pregunta, sobre si el  EA mejora 

el modo en que los estudiantes estructuran sus ensayos 

argumentativos; tras los análisis realizados, se constata una 
mejor comprensión de la estructura del ensayo argumentativo 
tras la aplicación del EA, puesto que ha habido un aumento 
significativo de frecuencias en los siguientes movimientos: 
introducción, argumentación, conclusión y bibliografía. El 
movimiento premisa, no muestra diferencias. La razón puede 
ser que al incluir la formulación de la premisa y la definición 
de conceptos de la misma, es un movimiento que se presta 
más a la reformulación o matización léxica que a la inclusión 
de pasos no contemplados en la primera composición.  

En general, se puede afirmar que los resultados confirman 
la efectividad de guiar la estructuración de los ensayos 
argumentativos en estudiantes universitarios, aplicando 
metodología GBWI; corroborando los resultados de Kuiper et 
al. [48], Sin embargo, la presente investigación va más allá 
adaptando el modelo GBWI en un entorno digital de escritura 
argumentativa universitaria.  

Con respecto a las preguntas sobre si el EA, mejora la 
metacognición escritora y la autoeficacia argumentativa 
escritora, se puede afirmar que hay un aumento significativo 
en ambas variables, tras la aplicación del  este entorno digital. 
Con estos resultados se concluye, que el EA potencia la 
metacognición de procesos cognitivos y socioculturales 
escritores, así como, factores motivacionales en la producción 
de ensayos argumentativos de carácter científico; y con ello se 
confirman hallazgos de otras investigaciones en relación a la 
mejora de la metacognición y autoeficacia de la escritura 
argumentativa escritora, en el despliegue de competencias 
digitales [30].  

 
 
En definitiva esta investigación demuestra como la 

integración de tecnologías y recursos lingüísticos fomenta, por 
un lado, el aprendizaje consciente de la lengua escrita en torno 
al modo de estructurar producciones textuales concretas y, por 
otro, las reflexiones metalingüísticas sobre procesos 
cognitivos, socioculturales y motivacionales. Estos resultados 
están en consonancia con las propuesta de corte sociocultural 
sobre la enseñanza de la lengua española [49-50] . 

Pero además, la consistencia de estos resultados son 
asegurados por la fiabilidad y estabilidad demostrada de los 
instrumento de medida. 

Los efectos del EA descritos, sobre el aprendizaje escritor 
de los estudiantes universitarios, se confirma al comprobar 



 6  

  

que: a) tanto el grupo control y el grupo experimental parten 
de medidas equivalentes en el pretest para las tres variables, b) 
el grupo control no presenta diferencias significativas entre las 
medidas pre y post en todas las variables; y c) el grupo control 
presenta diferencias significativas con el grupo experimental 
en las medidas postest de todas variables. Estos resultados 
replican los obtenidos en un estudio de Jiménez-Baena [51] 
tras la aplicación de herramientas digitales, para las variables 
metacognición escritora y autoeficacia argumentativa 
escritora. 

En definitiva, el EA es un entorno digital que demuestra su 
efecto en el aprendizaje de: a) la metacognición escritora; b) 
de la autoeficacia en el ensayo argumentivo; y c) la 
estructuración del mismo. Todo ello con estudiantes de grado 
que usan su lengua nativa (español).  

Los hallazgos descritos, superan las conclusiones de 
Guzmán-Simón et al. [52] donde se afirma que estudiantes 
universitarios apenas utilizan las herramientas digitales a su 
disposición cuando se les asignan tareas de escritura, ya que la 
presente investigación demuestra que los estudiantes han 
tenido que utilizar recursos, aplicaciones y herramientas 
digitales para seguir el EA. Quizás el estudiante universitario 
no usa herramientas digitales cuando estas no se incluyen en 
los procesos didácticos que se les ofrece. 

Los resultados de esta investigación, también, refutan los 
hallazgos de Lust et al. [53], donde se afirma que el uso de 
herramientas digitales tiene un efecto adverso en el 
rendimiento escritor de estudiantes universitarios debido a la 
complejidad de los procesos involucrados. La presente 
investigación demuestra  que el uso de recursos, aplicaciones 
y  herramientas digitales integradas un entorno digital bien 
estructurado, favorece el aprendizaje de la competencia 
escritora que se enseña. 

Es importante señalar que las conclusiones expuestas se 
pueden establecer, sólo para los estudiantes de este estudio. 
Obviamente, no se puede hacer generalizaciones a otros 
contextos académicos, debido a las dificultades de muestreo 
en los contextos educativos.  

Sin embargo, las evidencias de esta investigación, animan a 
continuar aplicando el EA, introduciendo ciertas innovaciones 
que guíen la comunicación escrita en diferentes idiomas y en 
abierto [53]. Estas innovaciones pueden facilitar el acceso a 
estudiantes de diferentes titulaciones y  universidades, situadas 
en diferentes regiones y países. Además, la adaptación del EA, 
a diferentes idiomas, se vislumbra como un potente sistema 
para la integración de menores y adultos inmigrantes, por 
cuanto, potencia el desarrollo de competencias comunicativas 
en las sociedades del Siglo XXI, rompiendo brechas culturales 
[4]. En estas líneas se están desarrollando nuevos proyectos de 
investigación. 
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