
La composición escrita es una de las acti-
vidades humanas con mayor complejidad cog-
nitiva. Ésta supone la puesta en marcha de un
conjunto de procesos cognitivos complejos, or-
ganizados entre sí de un modo recurrente, e in-
fluidos a su vez por diferentes variables y fac-
tores moduladores, tales como: el conocimien-
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la mejora de la competencia escrita del alumnado, y el mantenimiento de sus efectos a largo pla-
zo, dos años después de la intervención. En el estudio inicial participaron 108 alumnos de 6º de
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2º de la ESO. Como medidas de evaluación se utilizaron, a nivel de producto textual, medidas
de productividad, coherencia, estructura y calidad. Para la evaluación del proceso de escritura el
writing log, prueba de evaluación on-line de la escritura. Los resultados confirman la eficacia de
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to del género o de la tarea, la capacidad de la
memoria operativa, etc. Dicha complejidad
cognitiva hace que la habilidad para escribir
textos coherentes y de calidad, no se desarrolle
de modo natural en el niño, incluso cuando ya
se ha logrado un dominio de las habilidades
mecánicas de la escritura (Graham y Harris,
1997). Por lo tanto, es necesaria una enseñanza
explícita de la escritura en la escuela, abordada
desde un punto de vista cognitivo, coherente
con el enfoque de la escritura desde los actua-
les modelos teóricos de la escritura (Alamargot
y Chanquoy, 2001). Sin embargo, la experien-
cia nos dice que su enseñanza muchas veces es
abordada de manera parcial y no sistemática-
mente. En general, el mayor énfasis en su ense-
ñanza se centra en los aspectos mecánicos de la
misma, como la caligrafía, la ortografía, etc.
Sin embargo, las evidencias empíricas nos
muestran que, más allá del dominio de las ha-
bilidades mecánicas, el desarrollo de una ver-
dadera habilidad para escribir en el alumno es-
tá unido a otras variables, como por ejemplo, al
desarrollo de altos niveles de auto-regulación
(Graham y Harris, 2000), o al logro de un am-
plio conocimiento sobre los procesos sustanti-
vos o de alto nivel cognitivo de la escritura, co-
mo la planificación o la revisión textual
(McCuthen, 2000; García y Fidalgo, 2004).

Todo lo dicho hasta ahora justifica y en-
marca la necesidad y aportación del estudio
que se presenta a continuación. En éste se
analiza la eficacia de un programa de ins-
trucción cognitivo-estratégico y auto-regu-
lado, desarrollado de manera contextualiza-
da por el profesor en el grupo clase, y cen-
trado en el desarrollo de un conocimiento
metacognitivo de los procesos sustantivos
incluidos en la composición escrita, y de un
dominio estratégico y auto-regulado de los
mismos. A su vez, el interés de esta inter-
vención contextualizada en el grupo clase es
aún mayor puesto que revisiones empíricas
previas de estudios instruccionales a nivel
internacional han demostrado cómo este ti-
po de enfoques de instrucción ha sido mayo-
ritariamente aplicado en el ámbito de las Di-
ficultades de Aprendizaje, contando en ge-
neral con pocos estudios que corroboren su
eficacia para la enseñanza de la composi-

ción escrita al alumnado en general (ver Fi-
dalgo y García, 2007; 2008). 

Al mismo tiempo, otra aportación adi-
cional de este estudio es que evalúa los efec-
tos o logros de la instrucción no sólo en ba-
se a los cambios obtenidos en los textos es-
critos, sino también en función de los cam-
bios en el propio proceso de escritura o su
orquestación temporal; factor decisivo en el
logro del producto textual resultante
(Braaksma, Rijlaarsdam, van den Bergh, y
van Hout-Wolters, 2004). En este sentido, la
finalidad de este estudio es doble. Por una
parte, se pretende conocer qué mejoras su-
pondrá el programa instrucional en el pro-
ducto textual; evaluando éste de modo am-
plio, utilizando para ello medidas basadas
en el lector y en el texto (Spencer y Fitzge-
rald, 1993), tanto para la evaluación de la
calidad, la coherencia y la estructura textual.
Y por otra parte, a través de un informe re-
trospectivo directo concurrente con la tarea
de composición se aborda, de modo comple-
mentario, la evaluación de los cambios
producidos en el proceso de composición
escrita como consecuencia del programa
instruccional desarrollado. Esta evaluación
del proceso de composición escrita permiti-
rá conocer qué tipo de estrategias utiliza el
alumno a lo largo del proceso de composi-
ción, qué cambios tienen lugar en la dinámi-
ca o recursividad de la escritura, su orques-
tación, la presencia o no de un enfoque o do-
minio más metacognitivo o regulado, etc.
En general, aspectos que todos ellos, salvo
escasas excepciones (Braaksma et al., 2004)
han sido olvidados o sobreentendidos en to-
dos los estudios instruccionales previos. Al
mismo tiempo, se llevará a cabo una evalua-
ción del mantenimiento de los cambios y
mejoras conseguidas tanto en el proceso co-
mo en el producto textual transcurridos unos
meses desde el fin de la intervención, y por
otra parte, su generalización al abordar la
composición escrita de otros géneros textua-
les, diferentes al desarrollado en la instruc-
ción (ver Torrance, Fidalgo, y García, 2007).

Finalmente, y de modo complementario a
la evaluación de la eficacia del programa ins-
truccional implementado descrita anterior-
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mente, también se aborda la evaluación de los
efectos del programa instruccional a largo pla-
zo, una vez transcurridos dos años desde el fi-
nal de la intervención, tanto en el producto tex-
tual como en el proceso de composición escri-
ta (ver Fidalgo, Torrance, y García, 2008). 

Método

Participantes
La muestra inicial del estudio la forma-

ron un total de 108 alumnos, con una medi-
da de edad de 11 años y 2 meses, escolariza-
dos en el 6º curso de Educación Primaria, en
dos colegios concertados de León que com-
partían características similares a nivel edu-
cativo, organizativo y social.

De estos alumnos, un total de 78 alum-
nos, distribuidos en tres clases diferentes de
un mismo colegio siguieron el programa de
instrucción específico de la escritura (clase
A = 26, 18 chicos, 8 chicas; clase B = 26, 16
chicos, 10 chicas; clase C = 26, 10 chicos,
16 chicas). El resto de los alumnos (N = 30,
20 chicos, 10 chicas), escolarizados en el se-
gundo colegio, actuaron como grupo con-
trol, siguiendo la programación curricular
ordinaria. 

En cuanto a la segunda parte del estudio,
en la que se evaluaron los efectos del pro-
grama de instrucción transcurridos dos años
desde la intervención la muestra la formaron
56 alumnos de 2º curso de la ESO (20 chi-
cas y 36 chicos) con una media de edad de
14 años y un mes, los cuales habían partici-
pado en el estudio previo dentro del grupo
experimental que recibió el programa de
instrucción. A su vez, el grupo control lo
formaron 21 alumnos (7 chicas y 14 chicos),
con una media de edad de 14 años y 4 me-
ses, que no participaron en el programa de
instrucción en el estudio previo, y que habí-
an asistido a las mismas clases, con los mis-
mos profesores, etc., que el grupo experi-
mental a lo largo de toda la secundaria (du-
rante los dos años anteriores).

Instrumentos de Evaluación
La siguiente tabla 1 muestra de manera

sintética los instrumentos de evaluación uti-

lizados en los diferentes momentos de los
dos estudios y sus diferentes medidas, así
como los diferentes tipos de tareas de eva-
luación en relación al género textual utiliza-
do, y su temática que era apoyada por hojas
de registro con contenidos en torno a la mis-
ma entregadas al alumnado.

Para la evaluación de la calidad en los di-
ferentes textos se utilizaron dos tipos de medi-
das: a) basadas en el lector, que se centran en
la interpretación global que hace el lector para
determinar si el constructo bajo evaluación es-
tá presente en el texto y en qué grado; y, b) me-
didas basadas en el texto que se fundamentan
en la localización y recuento objetivo de deter-
minadas características de un constructo en el
texto, que apoyen su verificación.

Medidas basadas en el lector
Esta evaluación se basó en las medidas

de estructura, coherencia y calidad general
descritas por Spencer y Fitzgerald en inves-
tigaciones previas (1993), adaptadas si-
guiendo a Sorenson (1997) a las caracterís-
ticas propias de los textos expositivos de
comparación-contraste, causa-efecto y opi-
nión utilizados en la investigación.

En la coherencia, puntuada de 1 a 4, se
tuvieron en cuenta criterios como: identifi-
cación del tema, exposición sin digresiones,
un contexto que oriente al lector, organiza-
ción de detalles en un plan distinguible sus-
tentado a lo largo de todo el texto, marcas o
enlaces que cohesionen oraciones y párra-
fos, fluidez del discurso, y conclusión que
de sentido de final al texto. 

En la puntuación de la estructura, pun-
tuada también de 1 a 4, se tuvieron en cuen-
ta los siguientes criterios de valoración: un
marco o introducción que presenta el texto,
señales o marcas de estructura, presentación
del objetivo y tema del texto, un desarrollo
organizado y estructurado del texto, unidad
entre los párrafos, una conclusión final lógi-
ca al texto. 

Por último, la calidad global del texto se
puntuó de 1 a 6 en base a los siguientes cri-
terios de valoración: una clara secuencia de
ideas, buena organización, vocabulario ade-
cuado, variedad de detalles, correcta estruc-
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tura de las oraciones, y correcta puntuación
y ortografía.

En todas las ocasiones dos lectores, de
modo independiente y mediante evaluación
ciega, puntuaron todos los textos siguiendo di-
chos criterios de puntuación, obteniéndose una
concordancia entre evaluadores adecuada.

Medidas basadas en el texto
Dentro de éstas se obtuvieron datos rela-

cionados con la productividad, la coherencia
y la estructura textual.

La productividad textual fue determina-
da a partir del recuento de número de pala-
bras, tanto de palabras de contenido, como
funcionales y determinantes, implementadas
por García y Marbán (2001).

La evaluación de la coherencia textual
se realizó a través del recuento en el texto de

siete tipos diferentes de indicadores lingüís-
ticos que fomentan la coherencia en el texto
al funcionar como enlaces entre los diferen-
tes componentes del texto, a nivel intra e in-
ter párrafos. Éstos son los siguientes (San-
ders, Spooren, y Noordman, 1992; Bosque y
Demonte, 1999): indicadores referenciales y
lexicales, relacionados con la referencia
anafórica, meta-estructurales (frases marca-
doras de contenidos anteriores o posterio-
res), estructuradores (especializados en la
estructuración de la información), conecto-
res (partículas que vinculan semántica y
pragmáticamente un miembro del discurso
con otro anterior), reformuladores (presen-
tan el miembro del discurso que introducen
con una nueva formulación de un miembro
anterior) y, argumentativos (que condicio-
nan las posibilidades argumentativas del
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Tabla 1. Cuadro síntesis de los instrumentos de evaluación y medidas utilizadas en los distintos tipos de
tareas de evaluación y géneros textuales utilizados

Grupo

Experimental 
(1, 2, 3)
Control

Experimental
(1, 2, 3)
Control

Experimental 1 

Experimental 2

Experimental 3

Control

Experimental
(1,2,3)

Control

Tarea

Texto de comparación-contraste
(Demostrativos y Posesivos)

Texto de comparación-contraste
(Animales vertebrados e
invertebrados)

Texto de comparación contraste
(mamíferos y aves)

Texto de causa-efecto
(contaminación)

Texto de opinión (contaminación)

Texto de comparación contraste
(mamíferos y aves)

Texto de comparación contraste
(España en la Edad Media y en la
Actualidad)

Medidas 
(referidas a todos los momentos)

Producto textual
- Basadas en el lector:

- Coherencia
- Estructura
- Calidad

- Basadas en el texto:
- Productividad
- Coherencia
- Estructura

Proceso de composición escrita 
- Tiempo dedicado a cada proceso y

orquestación de los mismos: leer
información, pensar redacción,
esquema o plan, escribir
redacción, leer redacción,
corregir redacción y sin relación.
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miembro del discurso en el que se incluyen,
sin relacionarlo con otro anterior). Las pun-
tuaciones de coherencia textual fueron de-
terminadas a partir del número de indicado-
res usados en el texto para enlazar referen-
cial o relacionalmente, inter o intra párrafo,
el texto y ponderado por la longitud del tex-
to (número de palabras). Todos los textos
fueron analizados individualmente y de mo-
do ciego, por dos investigadores entrenados
en el uso de estos indicadores, obteniéndose
una concordancia inter-jueces adecuada.

Por último, la estructura textual se eva-
luó a partir de la existencia o no de las tres
partes principales en las que se estructura un
texto expositivo, introducción, desarrollo y
conclusión.

Medidas del proceso de escritura
Para la evaluación del proceso de escri-

tura de los alumnos se utilizó un instrumen-
to on-line, consistente en un informe retros-
pectivo directo o inmediato del alumno en
tiempo real y de modo concurrente con la ta-
rea de escritura. Éste fue una adaptación del
utilizado en investigaciones previas por To-
rrance, Thomas y Robinson, (1999).

Su diseño es el siguiente, durante la reali-
zación de la tarea de escritura del texto, los
alumnos son expuestos a un tono auditivo,
con un intervalo de aparición medio de 90 se-
gundos. En cada aparición del estímulo audi-
tivo el alumno debe responder indicando cuál
era la actividad de escritura que estaba reali-
zando en el momento de la señal. Para ello,
cada alumno recibió en los diferentes momen-
tos de evaluación un diario de escritura (wri-
ting log) dividido en siete tipos posibles de ac-
tividades de escritura: a) leer información; es-
toy leyendo información y datos sobre el tema
del texto; b) pensar la redacción, estoy pen-
sando en qué voy a escribir en mi texto; c) es-
quema o plan, estoy haciendo un esquema o
plan o tomando unas notas sobre la redacción
que voy a escribir; d) escribir redacción, estoy
escribiendo mi redacción; e) leer redacción,
estoy leyendo una parte o toda mi redacción;
f) corregir redacción, estoy corrigiendo algún
error en el texto, como corregir faltas, añadir
o cambiar palabras, etc.; g) sin relación, es de-

cir, estoy haciendo alguna cosa no relaciona-
da con la escritura del texto, como: hablar con
el compañero, buscar un bolígrafo, mirar por
la ventana distraído, etc.

Antes de aplicar por primera vez el wri-
ting log, los alumnos fueron entrenados en
sesiones previas sobre su uso y sobre las di-
ferentes categorías y su significado. Poste-
riormente y antes de la evaluación, para de-
terminar la precisión de los alumnos partici-
pantes en la categorización de sus activida-
des de composición escrita, se aplicó una
prueba ejemplo del pensamiento en voz alta
de un escritor mientras realizaba un texto, a
partir del cual, el alumnado debía categori-
zar 25 acciones correspondientes a la activi-
dad del escritor en diferentes momentos del
proceso. La comparación de las categoriza-
ciones de los alumnos con la categorización
realizada por un experto ofreció una concor-
dancia de r = 0,89 (Kappa, κ = 0, 87), con un
acuerdo por categoría que variaba desde r =
0,88 de la categoría escribir la redacción, al
r = 0,92 de la categoría leer la redacción.

Programa de Instrucción
De manera general, en el diseño instruc-

cional se tuvo en cuenta siempre el trabajar
de forma cíclica la dimensión metacognitiva
de auto-conocimiento de la composición es-
crita y la dimensión de auto-regulación en la
composición escrita.

De manera general, la secuencia instruc-
tiva comienza con una activación o desarro-
llo de los conocimientos previos necesarios
para afrontar con garantías el programa ins-
truccional, en la primera sesión de la escri-
tura como actividad global, y en posteriores
sesiones, específicamente para cada uno de
los subprocesos (dimensión de auto-conoci-
miento). Dentro de la dimensión de auto-co-
nocimiento de la escritura se trabajaron de
modo explícito los procesos sustantivos o de
alto nivel de la escritura, la planificación, la
edición y la revisión textual; en su triple ver-
tiente de conocimiento declarativo, procedi-
mental y condicional. Para la instrucción se
siguieron muchos de los principios y estrate-
gias utilizados en enfoques instruccionales
revisados previamente (ver Fidalgo y Gar-
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cía, 2008), como: el análisis de textos, el
diálogo colaborativo, materiales de apoyo
como matrices de conocimiento declarativo,
procedimental y condicional, sobre los dife-
rentes sub-procesos de la escritura, las tipo-
logías textuales, etc. (Schraw, 2001). Cuatro
sesiones del programa de intervención se
dedicaron a trabajar la dimensión de auto-
conocimiento del proceso de escritura en ge-
neral (sesión 1ª), de la planificación textual
(sesión 2ª), de la edición textual (sesión 4ª),
y de la revisión textual (sesión 6ª).

Tras la activación y desarrollo de los co-
nocimientos previos tiene lugar la instruc-
ción sobre la dimensión metacognitiva de
auto-regulación del proceso de escritura, en
primer lugar, de modo fragmentario según
los diferentes subprocesos de la escritura
(Hayes y Flower, 1980), y finalmente asu-
miendo la escritura como un proceso global.
Esta fase de instrucción se fundamenta prin-
cipalmente en el modelo de aprendizaje se-
cuencial de las habilidades de auto-regula-
ción en la composición escrita (Shunk y
Zimmerman, 1997; Zimmerman, 2000), tra-
bajándose principalmente, las dos primeras
etapas instructivas del modelo: observación
del modelo, y emulación del modelo, por
pares o individualmente. 

Así posteriormente al desarrollo del co-
nocimiento previo necesario, tuvo lugar un
modelado cognitivo de la profesora del sub-
proceso concreto de la escritura (fase de ob-
servación); utilizando para ello: pensamien-
to en voz alta, listado de auto-instrucciones
y combinación de modelado incompleto y
ejemplar de modo inmediato; además de di-
ferentes materiales y ayudas procedimenta-
les. Dicho modelado fue en primer lugar de
los diferentes subprocesos de la escritura:
planificación textual (sesión 3ª), edición
textual (sesión 5ª), y revisión (sesión 7ª), y
posteriormente de todo el proceso global
(sesión 8ª). 

En la tercera fase, tiene lugar la emula-
ción del alumno del proceso que ha observa-
do anteriormente, para lo que dispone de los
diferentes materiales de apoyo y la guía del
profesor, según las necesidades. Así, des-
pués del modelado de cada uno de los sub-

procesos el alumnado individualmente reali-
zaba su emulación, no de forma presencial,
por lo que el profesor realizaba el feedback
a partir del resultado obtenido. Finalmente
en la sesión 9ª y la 10ª el alumnado trabajan-
do en primer lugar por pares, y posterior-
mente de forma individual realizaban en el
grupo clase una emulación con pensamiento
en voz alta de todo el proceso de escritura
desarrollado previamente por la profesora,
que realizaba un seguimiento, evaluación y
retroalimentación del pensamiento y la eje-
cución según las necesidades. Durante la fa-
se de observación y emulación se utilizan
diferentes tipos de estrategias y técnicas, co-
mo por ejemplo: el desarrollo de estrategias
cognitivas de la escritura, para la planifica-
ción o la revisión textual, como la estrategia
de planificación de las vocales, o la estrate-
gia lea para la revisión textual; el uso de
cuadros nemotécnicos, la utilización de or-
ganizadores gráficos para la práctica guiada;
la práctica colaborativa; y el uso de auto-
instrucciones de diferentes tipos que ejem-
plifican los diferentes procesos o procedi-
mientos de auto-regulación trabajados, y
que se corresponden con las tres fases cícli-
cas del modelo de auto-regulación propues-
to por Zimmerman (2000). 
Procedimiento

El programa de intervención constó de
10 sesiones de una hora de duración aproxi-
mada. Éste se desarrolló de manera contex-
tualizada en el grupo clase, dentro de la pro-
gramación general del curso para el área de
lengua española, utilizando una hora sema-
nal para su implementación. Por lo tanto, el
instructor del mismo fue la profesora de len-
gua que impartía dicha asignatura en las tres
clases de 6º curso de Educación Primaria.

Antes del inicio del programa se des-
arrollaron varias sesiones de formación con
la profesora responsable de la aplicación del
programa instruccional. Además, dichas
reuniones continuaron semanalmente duran-
te todo el proceso de aplicación del progra-
ma de intervención, preparando y aclarando
semanalmente las dudas o cuestiones, sobre
los materiales, las estrategias, etc., de las se-
siones a aplicar en la siguiente semana.
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Además de los materiales derivados de
las evaluaciones, semanalmente tanto la pro-
fesora como la investigadora revisaban con-
juntamente todas las realizaciones del alum-
nado, recogidas en sus portfolios individua-
les de trabajo; asegurando de esta forma el
seguimiento de las sesiones por todos los
alumnos.

Las evaluaciones correspondientes al
pretest, postest y seguimiento (a los 3 meses
y a los 2 años) ocurrieron en las mismas se-
manas tanto para el grupo control como para
los grupos experimentales, siendo desarro-
lladas todas ellas por personal especializado.

Resultados

Resultados en el producto textual
En los análisis estadísticos se siguió un

diseño factorial mixto 2 x 2 de medidas re-
petidas, considerando como factor intrasuje-
tos el momento de la evaluación (sea el pre-
test vs., el postest; o sea el pretest vs., el se-
guimiento) y como factor intersujetos el gru-
po (experimental vs. control), obteniéndose
los siguientes resultados para el producto
textual (ver Tabla 2).

En general los resultados mostraron una
mejora estadísticamente significativa en el
postest de los grupos experimentales frente
al control en todas las medidas basadas en el
lector (calidad, coherencia y estructura) tal
como queda recogida en la Tabla 2. Mejoría
que se mantuvo en la evaluación de segui-
miento primera. En cuanto a las medidas ba-
sadas en el texto los resultados mostraron un
incremento estadísticamente significativo en
la densidad de indicadores anafóricos, refor-
muladores, estructurales y metaestructurales
en el grupo experimental frente al control.
Resultados que también se mantuvieron en
la evaluación de seguimiento (ver Tabla 2).
Con relación a la estructura textual el grupo
experimental mostró un incremento signifi-
cativo en la inclusión de párrafos de intro-
ducción (67 alumnos 94%) y de conclusión
(61 alumnos 86%) en el postest frente al gru-
po control (introducción 2 alumnos 8%; con-
clusión ningún alumno 0%). Manteniéndose
y generalizándose de manera general este re-
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sultado en la evaluación de mantenimiento
primera. Por otro lado, las medidas de pro-
ductividad no fueron tan claras. Hubo sólo
un incremento significativo en el número de
párrafos en el postest y seguimiento en el
grupo experimental frente al control. En
cuanto al número de palabras el incremento
significativo en el número se dio sólo en el
grupo experimental en el seguimiento.

Por otra parte, con relación al segui-
miento de la intervención dos años después
de su realización, los resultados obtenidos
de los análisis estadísticos en relación a las
medidas del producto textual se muestran en
la Tabla 3.

De manera general, los análisis estadís-
ticos mostraron diferencias significativas
entre el grupo experimental y control con
una calidad significativamente mayor en el
primero en todas las medidas textuales basa-
das en el lector (coherencia, calidad y es-
tructura) y en los indicadores de coherencia
reformuladores y metaestructurales (ver Ta-
bla 3). En cuanto a la estructura basada en el
texto hubo diferencias significativas (p =
.02) entre grupos en la inclusión de párrafos
de introducción a favor del grupo experi-
mental (21 alumnos, 38%) frente al control
(2 alumnos, 10%).

Resultados en el proceso de escritura
Tal como se refleja en la Tabla 4, los

análisis estadísticos mostraron un incremen-
to significativo mayor en el tiempo total de-

dicado al proceso de escritura del grupo ex-
perimental frente al control tanto en el pos-
test como en el seguimiento. Iguales resulta-
dos se obtuvieron en relación a los procesos
de planificación de borrador y pensar el con-
tenido y de edición textual (categoría escri-
bir texto), tanto en el postest como en el se-
guimiento 3 meses después (ver Tabla 4).

Sin embargo, con relación a los proce-
sos de revisión textual no hubo diferencias
significativas entre los grupos en la catego-
ría de cambiar texto, mientras que en la de
leer texto hubo evidencia de un ligero incre-
mento en el grupo experimental en el pos-
test; al contrario que el grupo control que
sufrió una disminución tanto en el postest
como en el seguimiento. Por otra parte, en
cuanto a la generalización a otros géneros
estos resultados en relación al proceso de es-
critura se mantuvieron. Para ambas tipologí-
as textuales el tiempo total invertido en el
proceso de escritura, la edición textual y en
la planificación textual fue significativa-
mente mayor en el grupo experimental fren-
te al control. Si bien en el texto de ensayo de
opinión la tarea fue completada significati-
vamente en menor tiempo que los otros tex-
tos (causa efecto y comparación contraste),
y dedicando también un tiempo significati-
vamente menor para la planificación textual.

Finalmente, con relación a los resulta-
dos obtenidos en la evaluación de segui-
miento del proceso dos años después, los
análisis estadísticos comparativos del grupo
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Tabla 3. Diferencias Estadísticamente Significativas entre el Grupo Experimental y el Grupo Control en
la Evaluación de Seguimiento 2 años después

Control Experimental Diferencias significativas
(Experimental vs. control)

M (DT) M (DT) t p r2

Medidas basadas en el lector
Calidad 2.1 (.77) 2.8 (.94) 2.64 .010 .10
Coherencia 2.52 (.93) 3.18 (.79) 3.09 .003 .13
Estructura 2.95 (1.20) 3.73 (1.14) 3.08 .003 .13
Medidas basadas en el texto
Reformuladores .13 (.23) .30 (.48) 2.10 .04 .03
Metaestructurales .04 (.11) .16 (.27) 2.67 .009 .04
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experimental frente al control en relación al
proceso de escritura (Mann-Whitney U)
mostraron solamente diferencias significati-
vas entre los grupos en el tiempo invertido
en la planificación textual a favor del grupo
experimental frente al control (U = 284, p <
.001, r2 = .03). Concretamente para la acti-
vidad de borrador el grupo experimental
mostró un tiempo significativamente mayor
que el control (M = 4.1, DT = 10.3; M = 7.3,
DT = 8.2; para el control y el grupo experi-
mental respectivamente). 

Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos sugieren la
efectividad del enfoque de instrucción cog-
nitivo-estratégico y auto-regulado para la
mejora y el desarrollo de la competencia es-
crita del alumnado, incluso a largo plazo (2
años después). En primer lugar, se confirma
una mejoría significativa global de los tex-
tos escritos tras la instrucción específica sig-
nificativamente mayor en el grupo experi-
mental que en el control. Mejoría apoyada
por dos tipos de medidas del producto tex-
tual basadas en el lector más claramente, pa-
ra todas sus medidas, y basadas en el texto,

en relación a indicadores de coherencia rele-
vantes y de estructura textual. Y mejoría que
a su vez se generaliza a otras tipologías tex-
tuales diferentes de la trabajada específica-
mente.

No obstante, la aportación más relevante
del estudio es sin duda que por primera vez,
al menos desde nuestro conocimiento, se
ofrecen datos empíricos que muestran cómo
la eficacia de este tipo de instrucción para el
desarrollo de la competencia escrita del
alumnado se mantiene incluso transcurridos
dos años desde la intervención específica. Es
decir, aquellos alumnos que recibieron este ti-
po de instrucción continúan mostrando un ni-
vel de competencia significativamente mayor
en la escritura que los iguales que no recibie-
ron este tipo de instrucción, los cuales no al-
canzan ese mismo nivel de competencia es-
crita como fruto o resultado del propio des-
arrollo o de la intervención ordinaria en el
grupo clase transcurridos dos años. 

En cuanto al proceso de escritura los da-
tos revelan un incremento muy significativo
en el tiempo dedicado a la escritura del tex-
to como fruto de la intervención. Incremen-
to que se explica principal y más claramen-
te en base al aumento del tiempo dedicado a
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Tabla 4. Diferencias Estadísticamente Significativas entre el Grupo Experimental y Control en las Medi-
das del Proceso de Escritura para el pretest vs. postest y pretest vs. seguimiento (grupo comparación-
contraste)

Pretest Postest Seguimiento Pretest vs. Pretest vs.
Postest Seguimiento

Control Experimental Control Experimental Control Experimental

Tiempo (minutos) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) M (DT) t(93) p d t(44) p d

Pensar la redacción 0.81 1.39 0.75 4.25 1.06 3.07 3.37 .001 2.04 2.09 .043 1.21
(0.76) (1.44) (1.33) (4.14) (1.43) (3.57)

Esquema o plan 0.25 0.38 0.5 8.98 0.69 6.34 5.2 <.001 2.57 3.26 .002 4.26
(0.57) (1.36) (0.96) (6.85) (0.99) (6.99)

Escribir la redacción 4.00 4.86 8.94 14.5 7.63 21.4 3.76 <.001 .78 10 <.001 3.34
(2.79) (2.78) (3.92) (6.16) (3.67) (5.07)

Leer la redaccion 1.13 1.46 0.81 2.28 0.56 1.43 2.74 .009 1.4 2.64 .008 1.4
(1.01) (1.39) (1.08) (2.52) (0.97) (2.15)

Tiempo total del proceso 8.42 11.4 14.7 37.7 13.8 37.0 11.17 <.001 4.07 13.17 <.001 4.33
(3.15) (3.85) (5.31) (9.09) (4.92) (5.35)



las actividades de planificación del texto co-
mo la de esquema o borrador, que en sí mis-
ma ya supone también un enfoque más auto-
regulado de los alumnado, reflejado en las
estrategias de planificación a nivel textual.
Este enfoque estratégico a su vez se genera-
liza y mantiene a lo largo del tiempo como
resultado de la intervención, y nuevamente,
no se alcanza evolutivamente sin instrucción
específica, al menos dos años después de la
intervención, con una edad de 14 años.

No obstante, no cabe hacer la misma
conclusión en relación a la revisión textual.
Este hecho resulta llamativo, puesto que
ambos procesos planificación y revisión
fueron trabajados de igual forma (observa-
ción-emulación) y durante el mismo tiempo
(dos sesiones específicas). Quizá una expli-
cación al mismo descanse en aspectos del
desarrollo, puesto que la revisión tiende a
aparecer más tarde que la planificación en el
desarrollo de los escritores (Berninger y
Swanson, 1994), al suponer un mayor coste
cognitivo. No obstante, este será un aspecto
a trabajar e investigar en futuros estudios.

En definitiva, de todo lo dicho, cabe
concluir que se corrobora la eficacia de es-
te enfoque cognitivo-estratégico y auto-re-
gulado para la enseñanza de la composición
escrita también de manera contextualizada
en el grupo clase y por el profesorado, am-
pliando lo resultados obtenidos en investi-
gaciones previas para el ámbito de las DA
principalmente (Fidalgo y García, 2007).
Por ello, parece pertinente afirmar la nece-
sidad de integrar modelos de instrucción de
este tipo en el tratamiento curricular de la
composición escrita, dentro en la práctica
educativa ordinaria del profesorado en el
grupo clase. Enfoque que debe completar
anteriores propuestas de instrucción en la
escritura centradas exclusivamente en el

dominio y automatización de los procesos
cognitivos de bajo nivel o mecánicos de la
escritura, que ha sido el enfoque dominante
generalmente en el tipo de instrucción des-
arrollada por el profesorado en el grupo cla-
se (Ramos, Cuadrado, y Iglesias, 2005). No
hay que negar la necesidad de que el niño
desarrolle un dominio y automatización de
estos componentes conductuales y lingüísti-
cos de la escritura (Borzone y Diuk, 2003;
Gaspar y Otañi, 2003), con el fin de dismi-
nuir la carga cognitiva de la escritura en la
memoria operativa y su capacidad de proce-
samiento. Sin embargo, estudios como el
presentado ponen de manifiesto que este ti-
po de instrucción no es suficiente si se bus-
ca desarrollar una verdadera competencia
escrita del alumnado. La instrucción debe
facilitar a su vez el desarrollo de un domi-
nio metacognitivo, estratégico y auto-regu-
lado de la escritura; necesario para afrontar
con garantías el proceso de composición es-
crita, y alcanzar así una verdadera compe-
tencia escrita en todo el alumnado.
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