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¢Es posible mgorar la composicion en alumnos con dificultades
de aprendizaje y/o bajo rendimiento sin que cambie la reflexividad

hacia la escritura?

Jestis Nicasio Garciay Ana M2 de Caso-Fuertes
Universidad de Ledn

Se persigue € poner a prueba la eficacia de un programa de intervencién en alumnos con Dificultad de
aprendizaje (DA) y/o bajo rendimiento (BR), de composicion escritay de mejora de la reflexividad hacia
laescritura. Los datos apoyan las hipétesis de megoria en e grupo entrenado en productividad y coheren
ciaen sus composiciones escritasy de que las medidas utilizadas para evaluar estos aspectos son sensibles
alos cambios tras e entrenamiento. En cambio, no se confirman las hipétesis relativas alameoriade la
disposicion reflexiva en los alumnos entrenados, ni la de la sensibilidad de las medidas utilizadas en de-
tectar cambios en reflexividad (vs., impulsividad) tras € entrenamiento, lo que sugiere larelativa estabili-
dad del constructo y lanecesidad de buscar alternativas mas Utiles con fines instruccionales paralos alum-
nos con DA y/o BR, en lalinea de la autorregulacion y metacognicion hacia la composicion escritura.

Isit possible to improve writing composition in learning disabilities (LD) and/or low achievement (LA) stu-
dentswithout changes in reflexivity toward writing? Our aim isto test the efficacy of awriting composition
and reflexivity training program in LD and/or LA students. Data support hypothesis of improvement in ex-
perimental group in writing composition productivity and coherence and that tests used to assess producti-
vity and coherence are senditive to changes after training. Other way, there is not confirmation about hy-
pothesis related with improvement of reflexive layout in trained students, nor sensitivity of tests used to as-
sess reflexivity (vs,, impulsivity) after program training. This suggests the relative stability of this construct
and the need for seeking more useful adternatives with instructiond propos for LD and/or LA students, in

the approach of sdlf-regulation and meta-cognition toward writing composition.

Los desarrollos recientes de la psicologia de la escritura (Ha-
yes, 1996; Kelloggs, 1994; Torrance y Galbraith, 1999) enfatizan
no solo los aspectos cognitivos y conductuales, sino también los
emocionales y de personalidad. Entre estos Ultimos, los estilos
cognitivos, como caracteristicas individuales y relativamente esta-
bles para organizar y procesar lainformacion (Kagan, 1965; Rid-
ding y Agrell, 1997; Ridding y Al-Sanabani, 1998) pueden jugar
un cierto papel como variables moduladoras en € desarrollo y
aprendizaje de la composicidn escrita.

Los etilos cognitivos se conciben desde una doble vertiente, co-
mo laformade recoger, procesar y estructurar lainformacion (aspec-
to receptivo) y como laforma de redlizar tareas y resolver problemas
(aspecto emisor) (Clariana, 1993; Messer, 1976; Pdacios, 1982,
1984). Hacen referenciaa modo caracteristico de cadapersonadees-
tructurar sus experienciasy relacionarse con € medio, reflegjando ma-
neras diferentes deimbricar planos cognitivosy afectivos o de perso-
nalidad (Quirogay Forteza, 1988). Uno de |os estil os cognitivos més
estudiados desde el nacimiento del concepto ha sido € de reflexivi-
dad (vs., impulsividad) (en adelante R-1), que se refiere a la capaci-
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dad andliticade lapersona (Smith y Nelson, 1988) antetareasqueim-
plican incertidumbre de respuestay, por lo tanto, requieren unavalo-
racion de diversas hipétesis para su resolucion, como esel caso dela
composicion escrita (Wong, 1999), que se hace muy dificultosa para
ciertos dumnos con problemas en la escritura (Boyle, 2001).

Lasimplicaciones educativas de lamejorade lareflexividad son
evidentes (Palacios y Carretero, 1982), habiéndose observado rela
cién entre el desarrollo de lamismay la mejora del rendimiento
académico en la lectura (Kagan, 1965), de la escritura (Hansen,
1998; Munro y Howes, 1998) o en las mateméticas (Hershkowitz y
Schwartz, 1999), o mostrandose Util paralaintervencion en el aula
(Gargallo, 1993). Parece que € estilo cognitivo modula la redliza-
Cion de las tareas escolares dada la existencia de diferencias indivi-
duales en laadquisicion, retencion y recuperacion del conocimien-
to (Barrio y Gutiérrez, 2000; Cano, 2000) y en la manera de de-
sempefiar tareas intelectuales como la escritura credtiva. En este
sentido, el escritor efectivo selecciona, adapta o inventa estrategias
gue mejoren sus objetivos (Butler, Elaschuk y Poole, 2000; de la
Paz, 1999, 2001), es decir, de forma autorregulada (Graham y Ha
rris, 1997, 2000), lo que puede suponer, en parte a menos, € uso
de un estilo cognitivo eficiente, como € reflexivo.

En el caso de los alumnos con dificultades de aprendizaje (en
adelante DA) y/o con bajo rendimiento (en adelante BR), se daun
déficit en estrategias de autorregulacion en las composiciones es-
critas y de la capacidad de reflexion en la realizacion de las mis-
mas (Graham, 1999; Graham y Harris, 1999; Wong, 1999) utili-
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zando unaestrategia de «contar |0 que saben o piensan» sin «trans-
formar el conocimiento» (seglin concepcidn de Scardamaliay Be-
reiter, 1992). Es decir, pasan ala escritura lo que dicen o piensan,
y escribir implica reflexionar sobre el propésito, la audiencia, los
elementos retdricos, el esquema, los detalles, la complgjidad, los
resultados, la coherencia, la persuasion, los aspectos mecanicos, €
contenido (Munro y Howes, 1998).

L as evidencias empiricas apuntan hacia la necesidad de entrenar
en disposicion reflexiva. Se han sugerido mejoras significativas, tras
laintervencion, en e control delaimpulsividad en alumnos con pro-
blemas de impulsividad (Miranda, Rosellé y Soriano, 1998; Miran-
da, Presentacion y Jarque, 1999), a menos en la percepcidn que pa
dres y maestros desarrollan tras las intervenciones (Miranda y Pre-
sentacién, 2000). El entrenamiento en reflexividad se sugiere puede
tener efecto no sdlo en ladisminucion delaimpulsividad, o enlare-
duccion de conductas probleméticas, sino producir cambios relevan-
tesanivel persond y contextual delapersona (Mirandaet a., 1998,
1999). Para e caso de los alumnos con DA y/o BR, dadalarelacion
de esta situacion con menor reflexividad, asi como € ato solapa
miento con problemas de impulsividad (Miranda et al., 1998, 1999),
la intervencion focalizada en la mejora de estrategias de procesa
miento reflexivo en tareas de composicion escrita, parece deinterés.

Para el propdsito de la mejora del procesamiento reflexivo han
resultado Utiles las técnicas y estrategias cognitivas y cognitivo
conductuales. Las cognitivas persiguen mejorar la autoobserva-
cion, laautoevaluacion y las autoinstrucciones, en relacion con las
tareas (Miranda et al., 1998, 1999). Otras posibles técnicas inclu-
yen el modelado, lademoraforzada, €l feedback, o técnicas de so-
lucién de problemas (Gargallo, 1993). Un programa de interés es
el «Parate y Piensa», de Kendal y colaboradores, implementado
por Miranda et al. (1998) en nuestro pais, en donde se combinan
las técnicas conductuales y cognitivas para la mejora de la con-
centracion y la reflexividad. Se procura €l desarrollo del pensa-
miento secuencia a partir de la funcion reguladora del lenguaje
mediante el uso de autoinstrucciones. Para ello se modelan en voz
altalos pasos a seguir. Si se afiaden autopreguntas, como en nues-
tro caso, lamejora en los procesos reflexivos pareceria asegurada.

El constructo R-I ha sido operacionalizado desde Kagan, en los
afos sesenta, en torno a pardmetros como la rapidez de respuesta,
lacorreccién o no delamisma, y laelaboracién de planes eficaces
y sisteméticos de enfrentarse a problema o tarea. El instrumento
por antonomasia ha sido el de emparejamiento de figuras familia-
resy laversion mas difundida ha sido la de Cairns y Carmock de
1978. El problema de este tipo de instrumentos es la escasa rele-
vancia curricular del mismo, ademés de otros de tipo psicométri-
co como la no validacion en nuestro entorno cultural (Salkind y
Wright, 1977; Palacios, 1982; Quiroga y Forteza, 1988), por lo
gue su uso anivel instruccional no parece muy pertinente. Ello su-
geriria la necesidad de elaborar otros que, basados en los indica-
dores y pardmetros del constructo, se relacionaran directamente
con €l contenido curricular objeto de la instruccion.

El problema que persiste es la ausencia de estudios que relacio-
nen laR-I con laescritura, s exceptuamos los de Hansen (1998) o
de Munro y Howes (1998), a pesar del previsible interés del cons
tructo, y la ausencia de los mismos en alumnos con dificultades de
aprendizaje o con bajo rendimiento, exceptuados datos propios tan-
genciales de una intervencion en planificacion de la composicion
escrita (Garciay Marban, en prensa). Cubrir estas lagunastiene in-
terés no solo tedrico, sino aplicado para laintervencién instruccio-
nal, y es en estalinea en que sitlia la presente investigacion.

Objetivo e hipotesis

Se persigue probar la eficacia de un programa de intervencion
en la composicion escrita, adaptado e implementado con técnicas
para aumentar la disposicion reflexiva hacia la escritura de los
alumnos con DA y/o BR.

Las hipdtesis podrian enunciarse en los siguientes términos: a)
Se espera que e programa de entrenamiento en reflexividad me-
jore la calidad de las composiciones escritas de los participantes
que reciben instruccion especifica frente alos que sblo reciben cu-
rriculum ordinario. b) También se espera que € programa de en-
trenamiento en reflexividad mejore esta disposicion reflexiva de
los alumnos con DA y/o BR que han recibido lainstruccion espe-
cifica. c) Por otro lado, se pretende comprobar si las medidas de
productividad y de coherencia detectan o son sensibles alos cam-
bios producidos por € programa de intervencion especifico. d) Y
por ultimo, si el programa es eficaz para mejorar la disposicién re-
flexiva de los alumnos, €ello se evidenciaria en las pruebas de es-
critura disefiadas para evaluar el constructo R-l hacia la escritura
en los alumnos del grupo experimental .

Método
Participantes

La instruccion se llevé a cabo con alumnos del Ultimo ciclo
de EP (5°y 6°) con BR y/o DA. El procedimiento para seleccio-
nar la muestra fue seguir €l criterio del tutor y/o el orientador
del centro escolar acerca de los estudiantes que consideraban
con BR y/o DA en el rea de Lengugje. Se excluy6 alos parti-
cipantes que no estaban adecuadamente escolarizados y a los
diagnosticados por |os equipos psi copedagdgicos como alumnos
con necesidades educativas especiales, afin de que su retraso o
dificultades no pudiera atribuirse a un déficit fisico, psiquico o
de escolarizacion.

Lamuestra se obtuvo a partir de la poblacién escolarizada de
31 colegios publicos y privados tanto de Ledn como de Astu-
rias, Valladolid, Palenciay Madrid. Se constituy6 una muestra
inicial de 100 alumnos con edades comprendidas entre 10y 13
anos, 59 de los cuales son hombres y 41 mujeres, siendo 41
alumnos de 6° de EPy otros 59 de 5° de EP. Con estos 100 alum-
nos se formaron dos grupos: uno experimental, compuesto por
49 alumnos (30 hombres y 19 mujeres) alos que se les instruy6
en un programa de entrenamiento en reflexividad haciala escri-
tura; y el otro grupo, formado por 51 alumnos (29 hombresy 22
mujeres) que sblo recibieron la instruccion general del curricu-
lum ordinario.

Instrumentos

Se hautilizedo el Instrumento de Evaluacion de los Procesos de
Planificaciény otros Factores Psicol 6gicos de la Escritura (en ade-
lante EPPYFPE) (Garcia, Marban y de Caso, 2001) para las eva-
luaciones pre y post-test, junto con tres nuevas pruebas experi-
mentales que pretenden medir €l constructo R-1 hacia la escritura:
formacién de palabras con determinadas letras (en adelante «de le-
tras a palabras»: LP); formacion de palabras con determinadas si-
labas (en adelante «de silabas a palabras»: SP); y formacion defra-
ses u oraciones con determinadas palabras (en adelante «de pala-
bras a frases»: PF).
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Las tareas de composicién escrita de descripcion, narracion y
redaccion del EPPYFPE evalGan productividad y coherencia. La
productividad se verifica mediante el andlisis de |os parametros de
palabras de contenido, palabras funcionales y determinantes.
Mientras que la coherencia se mide por indicadores de pertinencia
de las ideas para mantener la continuidad temética, enlace entre
ideas para construir proposiciones, formacion de parrafos cohe-
rentes a partir de las proposiciones e hilo argumental de todo el
texto. Parala narracién, de forma adicional, se utilizan los indica-
dores de estructura, tales como marco (tiempo, espacio y persona-
jes) y de episodio (suceso inicial, respuesta interna, gjecucion y
consecuencia). Ademas, para las tareas de conversion de matrices
en proposi ciones se extragjeron las puntuaciones totales de integra-
cion de la informacién. Las medidas de R-I del EPPyFPE se con-
cretan en dos pruebas (R-1-1 y R-1-2) que evalUan los indicadores
del constructo en la escritura: tiempo de reaizacion de la tarea,
erroresy aciertosy si hay algiin plan o sistemade blisqueda, y con-
sisten en escribir correctamente palabras familiares (comprobada
su ortografia conocida por otra prueba del EPPyFPE) presentadas
de muchas maneras (con cambios ortogréaficos) cuando estén «mal
escritas». Las tareas de planificacion del EPPyFPE fueron vali-
dadas en estudios previos en dlumnos con y sin DA y/o BR, ha
biéndose hallado coeficientes afade Cronbach de 0.81 paralafor-
ma individual y de 0.86 para la forma colectiva, en alumnos con
DA y/o BR, e iguamente, se habia probado el potencial discrimi-
nante entre los alumnos con y sin dificultades de aprendizaje y/o
retraso, y se habia asegurado lavalidez de contenido, y lade cons-
tructo mediante andlisis factorial .

Ademés, se desarrollaron pruebas experimental es de formacion
de palabras con determinadas letras (LP) y con determinadas sila-
bas (SP), y formacion de frases u oraciones con determinadas pa-
labras (PF). Estas palabras se han elegido de entre las recogidas en
la investigacion empirica sobre las palabras mas o menos fre-
cuentemente escritas por los escolares, [levada a cabo por Justicia
(1995), selecciondndose 12 de esas palabras para cada una de las
dos primeras pruebasy 48 paralaultima, delas cualeslamitad son
usadas de modo frecuente entre los alumnos de edades compren-
didas entre 6 y 13 afios, y la otra mitad tienen una frecuencia de
uso mucho més baja, por lo que podriamos decir que se han utili-
zado lamitad de palabras familiares y la otra mitad de palabras no
familiares para los alumnos de las edades mencionadas anterior-
mente. Ademas, se han seleccionado palabras de longitudes extre-
mas para poder ver el efecto de la longitud de la palabra sobre la
tarea. El interés, en este caso, es aplicar los indicadores del cons-
tructo R-1 (més tiempo, menos errores, Més aciertos, sistema de
blsgqueda o plan) y ello en tareas propiamente de escritura.

Programa de intervencién: Escribir planificando e proceso, €l
texto y de forma reflexiva

Se aplicd un programa instruccional paraensefiar alos alumnos
el proceso de composicion escritay las habilidades para controlar
el proceso antes, durante y después de la escritura siguiendo €l
modelo general de Sorenson (1997) —planificacion del proceso—
junto con estrategias de planificacion del texto Utiles paraaumnos
con DA (Mather y Roberts, 1995; Wong, 1996) y que ha resultado
eficaz con este tipo de alumnos (Garciay Marban, en prensa). So-
bre este programa se insert6 € modelo de «Pérate y Piensa» de
Kendall y colaboradores para favorecer la disposicion reflexiva
hacia la escritura (Miranda et al., 1998; 1999).

En primer lugar la planificacion del proceso de composicion
escritaalo largo de las 25 sesiones del programa. Durante la pri-
mera sesion (y alo largo de toda la instruccion) se muestra el en-
foque de la planificacion en procesos, con instrumentos diversos
como el esquema de Escribir es un proceso. Seguidamente, hasta
la octava sesion, el foco es €l proceso previo; de la sesién novena
aladoceavael proceso de escritura; las sesionestrecey catorce se
centran en el proceso de revision; y por Ultimo, €l proceso de prue-
ba se trabaja en la sesién quince. El resto de las sesiones supuso €l
poner en funcionamiento todos los procesos (previo, escritura, re-
vision y prueba) en diferentes géneros textuales: primero en des-
cripcion las sesiones diez y seis aladiez y nueve; segundo la na-
rracion de la sesion veinte alaveintidés; y por Ultimo la redaccion
libre en las tres Ultimas sesiones.

En segundo lugar la planificacién del texto seintegraen lapla-
nificacion del proceso, incluyendo textos existentes, mas otros que
van construyendo los propios alumnos a lo largo de la interven-
cién. Ademas, se incluyen tres tipos de planificacion del texto,
abstracta, con lenguaje y mixta. Ejemplos de planificacion abs-
tracta son los organizadores gréficos o los discos de escritura pa-
ra organizar una redaccion o las fichas para organizar € conteni-
do; de la planificacién con lenguaje son las autopreguntas y pasos
autoinstruccionales o las listas de control con palabras de transi-
cién o con auto-preguntas para revisar la estructura de los parra-
fos, etc.; y de la planificacion mixta los cuadros para clasificar las
ideas o € organizador gréfico para una narracion consistente éste
en un mufieco dentro del cual figuran las preguntas para hacer una
historia sencilla (en los ojos y boca: quién, déndey cuando; en los
brazos: qué sucedié primero y después; y en las piernas la conclu-
sion, dejando en todo el cuerpo espacio para anotar ideas) o la se-
fal de stop.

Por ultimo, el componente de disposicion reflexiva se hizo
desde el principio introduciendo los pasos autoinstruccionales y
en cada uno de €ellos las autopreguntas respectivas. Primera-
mente el instructor recuerda la manera en que se debe trabajar,
siguiendo |os pasos autoinstruccional es de Meichenbaum y Go-
odman: (1) definicion del problema, (2) aproximacion del pro-
blema, (3) focalizacién de la atencidn, (4) eleccién de respues-
ta, (5) autoevaluacion y autorrefuerzo o rectificacion de errores,
gue se aplica a cada contenido de las 25 sesiones, segin el mo-
delo «Péarate y Piensa» de Kendall y colaboradores, pasos «pa-
rate» (sefial de stop), «escucha», «miray piensa» y «después...
contesta». Continda presentando el tema de esa sesién y mode-
lando la actividad a realizar para dar tiempo a que los alumnos
la gjecuten en voz alta mediante autoinstrucciones y autopre-
guntas especificas y adecuadas a cada foco instruccional, estra-
tegiay materiales de cada sesion. El instructor les guia en lama-
nera de hacerse preguntas y en la realizacién de los gercicios;
corrige los mismos y refuerza socialmente a los alumnos, a la
vez que les anima a reforzarse ellos mismos diciéndose en voz
alta que lo han hecho bien porgque han trabajado correctamente
y seguro que cada dia les ird saliendo mejor. Como ilustracion,
para la «recogida de informacion e ideas» (dentro de los proce-
S0S previos a la escritura) en cada paso autoinstruccional va de-
sarrollando autopreguntas, como por ejemplo en el segundo pa-
so de ‘aproximacion a problema’, las autopreguntas adecuadas
podrian ser ‘ ¢qué es unaidea?, y ¢como busco ideas?; o en el
paso quinto ‘autoevaluacién y autorrefuerzo’ las autopreguntas
adecuadas podrian ser ‘ ¢Jo he hecho bien?, y ‘correcto, lo he he-
cho perfecto’.
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Disefio

Se utilizd un disefio de grupo de control pretest-postest; de mo-
do que atodos los alumnos, fueran del grupo experimental o del
control, seles evalud, mediante el EPPyFPE y |as pruebas experi-
mentales de R-I hacia la escritura.

De este modo la variable independiente consistié en la presen-
cia 0 no de instruccion especifica (grupo experimental= instruc-
cidn; grupo control= curriculum ordinario); y como variables de-
pendientes los resultados obtenidos en las pruebas de evaluacién
(EPPYFPE y pruebas de LP, SPy PF), tanto antes como después
de la intervencién.

Procedimiento

Tras la elaboracion de la secuencia instructiva, en base al pro-
grama de composicion escrita previo de planificacion en procesos
y en textos (Garciay Marban, en prensa), se insert6 el programa
«Parate y Piensa» de Kendall y colaboradores.

Seguidamente se entrend alos 31 instructores (maestros es-
tudiantes de 5° de psicopedagogia) en la secuencia instructiva
para la composicion escrita. Primero se les entrend en la apli-
cacion de los instrumentos de evaluacién, el EPPyFPE, con el
fin de que todos realizaran la evaluacién de la misma manera
y bajo los mismos criterios, y en el resto de las pruebas de eva-
luacién (LP, SP, PF). En segundo lugar los instructores fueron
entrenados siguiendo ellos mismos el programa de interven-
cidn en procesos y texto con duracion reducida y se les pro-
porcion6 el programa detallado de instruccion junto con el
componente de reflexividad, sesion a sesion, diferenciando lo
gue ha de realizar el instructor y lo que han de realizar los
alumnos.

A continuacion se procedio a la seleccion de la muestra de
alumnos con DA y/o BR, ala evauacion previa de todos |os par-
ticipantes (grupo experimental y control) en pequefios grupos se-
gun la agrupacién de alumnos (entre 2 y 6 alumnos por grupo). Y
por Ultimo se procedié a entrenamiento de los alumnos del grupo
experimental.

Se redlizaron las 25 sesiones del programa de intervencion en
grupos de dos o tres alumnos (y en alguin caso de formaindividual)
en los propios centros educativos, si bien alguna intervencién se
hizo en el domicilio de los alumnos, pero de forma comparable a
larealizada en los centros. Esta situacién hizo posible la atencién
individualizada a los alumnos e intervenir de acuerdo con las ca-
racteristicas particulares de cada uno de ellos. Cada una de las se-
siones duré un tiempo aproximado entre 45 y 55 minutos, arazén
de 3 6 4 sesiones semanales, entre los meses de marzo, abril y ma-
yo de 2001.

Tras la intervencion a los alumnos del grupo experimental, se
Ilevé a cabo la evaluacién posterior a todos los alumnos, entrena-
dos y no entrenados de forma especifica, con las mismas pruebas
que en €l pretest.

Se fue recopilando todo lo realizado por los alumnos, tanto
las evaluaciones pre y post como lo producido en cada una de
|as sesiones de intervencion, con el fin de confirmar el cum-
plimiento del programa instruccional previsto de forma equi-
valente para todos y poder observar la evolucion de cada uno
de los alumnos instruidos. Finalmente, con todos estos datos
se llevo a cabo la codificacién y el andlisis estadistico de los
mismos.

Resultados

Una vez codificados los datos se procedié a hacer un andlisis
delasdiferencias entre el grupo control y €l grupo experimental en
la situacién pretest para verificar que los dos grupos eran homo-
géneos, mediante ANOVA de un factor. Sdlo se encontraron dife-
rencias significativas en cinco variables de las treinta y seis que
evallian procesos de planificacion en la escritura; y en seis de las
veintidos variables que evallan R-1 hacia la escritura. Los con-
trastes adicionales entre las variables con diferencias significativas
indicaban medias, en general, afavor del grupo de control.

Para controlar estas diferencias, se realiz6é un andlisis de cova-
rianza (ANCOVA) con solo las puntuaciones en postest entre €l
grupo deintervenciony el control, utilizando como covariable, pa-
ra cada una de las variables en € postest, las correspondientes
puntuaciones obtenidas en el pretest. Asi, por gemplo, paralava
riable aciertos en R-1-1 del EPPyFPE, se utiliz6 como variable de-
pendiente la puntuacion en el postest, y como covariable la pun-
tuacién obtenida por los participantesen €l pretest, y asi con €l res-
to delas variables.

También se realiz6 un andlisis de la fiabilidad por consistencia
interna de las diferentes tareas de R-I hacia la escrituray del ins-
trumento experimental completo (variables de R-1-1 y R-1-2 del
EPPyFPE; y de LP, SP, PF), obteniéndose un afa de Cronbach del
instrumento total de 0.847, que es adecuada, aunque por separado
algunas daban puntuaciones algo bajas; por 1o que parece que to-
das las tareas conjuntas funcionan.

Productividad y coherencia

El andlisis de covarianza en comparaciones solo postest entre los
grupos experimenta y de control, produjo los siguientes resultados.

En lastareas de descripcion existen diferencias significativas a
favor del grupo experimental —instruccion especifica- en producti-
vidad o pardmetros de palabras de contenido [F(1'96)= 17.11;
p<.0001] con media del grupo control (en adelante Mc) de 17,86
frente a la media del grupo intervencién especifica (en adelante
Mi) de 25,48; palabras funcionales [F(1'96)=9.30; p<.0030; con
Mc= 7,5 frente a Mi= 10,41]; determinantes [F(1'96)=7.83;
p<0.0062; con Mc= 10,1 frente aMi = 12,92] y en €l total de pa-
labras [F(1'96)=11.70; p<.0009; con Mc= 35,5 frente a Mi=
48,15]. Y de coherencia en pertinencia [F(1' 96)= 4.31; p<.0406;
con Mc= 0,87 frente a Mi= 0,98], y en construir parrafos
[F(1'96)= 12.50; p<.0006; con Mc= 0,22 frenteaMi=0,55]; y ten-
dencia a la significatividad en coherencia total en la descripcidn
[F(1'96)= 3.32; p<.0718; con Mc= 2,76 frente a Mi= 3,02].

En lastareas de narracion encontramos diferencias significativas
afavor del grupo entrenado en productividad o parametros de pala
bras de contenido [F(1' 96)= 7.00; p<.0095; con Mc= 42,12 frente a
Mi= 48,43], total de palabras [F(1'96)= 6.32; p<.0136; con Mc=
85,62 frente a Mi= 98,31], y tendencia ala significatividad en pala
bras funcionales [F(1'96)= 3.20; p<.0770; 24,66 frente a Mi=
27,92]. Y en coherencia-estructura en gecucion [F(1'96)= 5.85;
p<.0174; con Mc= 0,86 frente a Mi= 0,98], en estructura total
[F(1'96)= 7.59; p<.0070; con Mc= 5,14 frente a Mi= 5,67], en cons-
truir parrafos [F(1.96)= 10.80; p<.0014; con Mc= 0,38 frente a Mi=
0,65], en coherencia total de la narracion [F(1'96)= 8.14; p<.0053;
con Mc= 2,96 frenteaMi= 3,41], y tendenciaalasignificatividad en
tiempo [F(1.96)= 3.28; p<.0733; con Mc= 0,42 frenteaMi=0,55] y
espacio [F(1'96)= 3.73; p<.0563; con Mc= 0,54 frente aMi= 0,71].



460 JESUS NICASIO GARCIA Y ANA M2 DE CASO-FUERTES

En cuanto a las tareas de redaccién libre vuelven a encontrar-
se diferencias significativas a favor de los alumnos del grupo en-
trenado en productividad o parametros palabras de contenido
[F(1'96)= 17.37; p<.0001; con Mc= 23,38 frenteaMi= 31,21], pa-
labras funcionales [F(1' 96)= 6.38; p<.0132; con Mc = 12,5 frente
a Mi = 15,99], determinantes [F(1' 96)= 8.62; p<.0042; con Mc=
9,12 frente a Mi= 11,71] y total de palabras [F(1'96)= 11.86;
p<.0009; con Mc= 45,46 frente aMi= 57,65]. Y de coherencia en
construir parrafos [F(1' 96)= 7.16; p<.0088; con Mc= 0,32 frente a
Mi= 0,55] y coherencia total [F(1'96)= 7.89; p<.0060; con Mc=
2,84 frente aMi= 3,16].

En sintesis, se puede ver que los alumnos con DA y/o BR en-
trenados mejoran significativamente en parametros o medidas de
productividad escrita en nimero de palabras de contenido y total
de palabras, ademés tanto en la redaccion como en la descripcidn
mejoran significativamente en palabras funcionaes, que son las
palabras de enlace y unién que dan cohesion al texto, y en la na-
rracion este parametro también tiende a la significatividad. En la
narracion no haresultado significativo el nimero de determinantes
usados pero si lo hasido en la descripcién y en la redaccion.

Por otro lado, en las tres tareas los alumnos han mejorado sig-
nificativamente en formacién de parrafos, indicador de coherencia
que mide la capacidad del alumno para unir parrafos correctamen-
te, mejorando también en el resto de indicadores de coherencia
(pertinencia, enlaces e hilo argumental), aunque no con significa-
cion estadistica, pero ello provoca que los totales de coherencia se-
an estadisticamente significativos a favor del grupo entrenado.

En lo que hace alas tareas de integracion no se encuentran di-
ferencias significativas.

Reflexividad vs., impulsividad

En las pruebas especificas que miden R-1 hacia la escritura del
EPPyFPE, solo en la prueba de R-1-2 se encuentran diferencias
significativas en la variable aciertos obtenidos [F(1'96)= 6.48;
p<.0126], pero afavor del grupo control.

En las variables de las pruebas experimentales LP, SPy PF
tampoco se encuentra ninguna diferencia significativa a favor del
grupo entrenado, sélo hay unatendenciaalasignificatividad en el
item que mide la puntuacion total de palabras formadas en laprue-
bade LP [F(1'96)= 3.14; p<.0798]. En general, se puede observar
una disminucion de tiempos empleados y un aumento de puntua-
ciones en todos los alumnos, tanto los que pertenecen a grupo
control como los del grupo de intervencién, lo que puede denotar
que hay un efecto mnémico de la prueba pretest. Ademés, también
Se aprecian mejorias mayores en el grupo de intervencién que en
el grupo control, en las diferentes variables de LP, SP y PF, aun-
que segln el andlisis de covarianza esa diferencia no llegue a la
significacion estadistica. Por gjemplo, en €l total de las pruebas, €
grupo control obtuvo en el pretest [Mc = 26,43] resultados simila-
resa postest [Mc= 26, 78], y en cambio, el grupo de intervencién
mejorod del pretest [Mi= 19,18] al postest [Mi= 23,673].

Discusion

A lavistade |los resultados obtenidos en el andlisis de datos|le-
gamos a la conclusion de que la intervencion ha sido efectiva en
cuanto a la mejora de la productividad y coherencia en composi-
cidn escrita, puesto que los alumnos alos que se entrené en €l pro-
grama de instruccion mejoraron significativamente con respecto a

los que no recibieron tratamiento especifico. Puesto que el progra-
ma de entrenamiento pretende aumentar la disposicion reflexiva
de los alumnos con respecto ala composicion de textos, podemos
intuir que esa mejora es debida a entrenamiento en composicién
escritay en técnicas reflexivas, aunque esta disposicion reflexiva
no se ve mejorada después de la intervencion, probablemente de-
bido alanaturalezadel constructo R-I, relativamente estable (Rid-
ding y Agrell, 1997) e independiente de experiencias instruccio-
nales limitadas. De todos modos €l objetivo del estudio parece
cumplirse, a menos parcialmente, al haberse demostrado la efica-
ciadel programa de instruccion evidenciado por los cambios sig-
nificativos en los alumnos entrenados.

La primera de las hip6tesis sugeria que € programa de entre-
namiento mejoraria sustancia mente las composi ciones escritas re-
alizadas por los alumnos con DA y/o BR. Vistos | os resultados ob-
tenidos podemos confirmar esta hipétesis y verificar que e pro-
grama de instruccion utilizado ha sido eficaz para mejorar la pro-
ductividad y la coherencia en |os textos de estos alumnos.

En total, los alumnos mejoraron significativamente, o casi sig-
nificativamente, en veintidés de los treintay cinco indicadores de
composicion de textos, 1o que hace suponer la eficaciadel progra-
ma de entrenamiento en reflexividad hacia la escritura, como su-
geriamos en la primera hipdtesis de este estudio. Esta hipotesisre-
flejacomo al entrenar en reflexividad, es decir, a provocar que los
escritores analicen los requerimientos de la tarea, seleccionen,
adapten estrategias, etc., €stos se convierten en escritores efectivos
(Buttler et al, 2000).

Con respecto a la segunda hipétesis, que defendia la idea de
gue el programa de entrenamiento en reflexividad mejoraria la
disposicion reflexiva de los alumnos con DA y/o BR que han re-
cibido lainstruccion, no se cumple con respecto alos instrumen-
tos utilizados en esta investigacion para medir lareflexividad ha-
cialaescritura. En este estudio se han utilizado, principamente,
dos tipos de instrumentos de creacion propia para medir la refle-
xividad, estos son: R-1-1y R-1-2 del EPPyFPE; validado previa-
mente, y experimentales LP, SP y PF. En ninguno de los dos ti-
pos de instrumentos se han encontrado diferencias significativas
entre el grupo control y €l grupo experimental después del entre-
namiento, lo que podria sugerir que no ha mejorado la disposi-
cion reflexiva de los alumnos, por 1o que no se cumple la segun-
da hipétesis. La explicacién més verosimil es que se trate de un
constructo relativamente estable, como apuntaba Kagan en los
anos 60 (Palacios, 1984; Ridding y Agrell, 1997) y que una in-
tervencion de tres meses sea insuficiente para producir cambios
significativos en disposiciones rel ativamente estables como la R-
| hacia la escritura. El hecho de que investigaciones como la de
Gargallo (1993) o Hershokowitz y Schwarz (1999) produzcan
efectos, aunque en dominios curriculares diferentes, apuntariaen
esta direccion, y sugeririala posibilidad de modificar la disposi-
cién reflexiva que muestre el alumno, aunque sea una tarea ar-
dua, dificil y lleve tiempo, exigiendo unaintervencion amés lar-
go plazo y no solo dedicada a aspectos relacionados con la es-
critura, sino generalizable a todos los aspectos educativos, inter-
viniendo en otro tipo de tareas para que quede clarala utilidad y
beneficio que provoca la reflexividad en nuestro entorno educa-
tivo, social y cultural.

Con respecto ala tercera hip6tesis, que pretende comprobar si
las tareas que evallan productividad y coherencia del EPPyFPE
detectan o son sensibles alos cambios producidos por €l programa
de intervencion, los resultados apoyan el supuesto, dado que se
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muestran diferencias claras y significativas entre las variables, si
bien seria conveniente buscar indicadores mas finos de coherencia
y, ampliar €l rango de categorias en estos indicadores.

Por ultimo, haciendo referenciaala cuarta hipétesis, relaciona-
dacon lautilidad delaspruebasde R-I-1y R-1-2y de LR, SPy PF,
se ve como, a pesar de la alta consistenciainternay de las mejori-
as observadas en e grupo entrenado, no son suficientes para de-
tectar o reflejar cambios estadisticamente significativos. Los mis-
mos argumentos utilizados para la segunda hipétesis podrian utili-
zarse aquii, larelativa estabilidad del constructo R-1'y que exigiria
intervenciones més prolongadas que eliminaran el posible efecto
mnémico y de la préacticay produjeran cambios mas profundos y
probablemente abarcando a méas ambitos curriculares. Nos teme-
mos, ademas, que € constructo R-l1 no tenga demasiada utilidad
con fines instruccionales y sea mucho mas (til € utilizar cons-
tructos més actuales y complejos en relacion con procesos meta-
cognitivos como la autorregulacion segdn sugieren investigacio-
nes punteras en laintervencion en composicion escrita (Graham'y
Harris, 1997; 2000; Wong, 1999) y sobre todo para los alumnos
con DA y/o BR (Graham y Harris, 1999; Wong, 1996; 1998) que
desarrollen tecnologia apropiaday estrategias eficaces (de la Paz,
1999; 2001)

Conclusion

Mediante la intervencién Ilevada a cabo se ha comprobado c6-
mo los alumnos con DA y/o BR, incapaces de identificar lainfor-
macion relevante que han de anotar (Boyle, 2001), y cuyos textos
suelen ser cortos y carecer de interés, organizacion, cohesion y
claridad (Buttler et al., 2000), pueden aumentar su productividad
y mejorar sus composi ciones escritas significativamente, de modo
gue se les ensefie a comprometerse con los procesos de escritura

de manera flexible, adaptativay repetida, para desarrollar estrate-
gias efectivas y corregir de forma eficaz los errores mecénicos
(Buttler et al., 2000).

Si, como dice Wong (1999), la conciencia del proceso de escri-
tura lleva consigo elaboracion, esta investigacion ha pretendido
ensefiar alos alumnos a elaborar reflexivamente, es decir, atomar
conciencia de |os procesos que tienen que llevar a cabo cuando es-
criben y hacerlo de forma reflexiva, preguntandose en cada mo-
mento qué es |o que tienen que hacer, por qué lo tienen que hacer,
para qué lo tienen que hacer y como lo tienen que hacer, de modo
que el alumno reflexione sobre el proceso para poder elegir la me-
jor aternativay de ese modo dirigir su propio proceso de compo-
sicion (Graham y Harris 1997, 2000).

Al analizar los resultados de esta investigacion y no haber en-
contrado mejoras estadisticamente significativas en reflexividad
tras laintervencion especifica, aunque si en escritura, se sugiere la
necesidad de buscar alternativas operacionables en otros construc-
tos, como los relacionados con la auto-regulacion, y de otras va-
riables moduladoras de tipo motivacional y personal que puedan
aportar luces en la comprension del rendimiento de los alumnos
(NUfez, Gonzélez-Pienda, Garcia, Gonzélez, Roces, Alvarez y
Gonzélez, 1998; Valle, Gonzalez, Nufiez, Gonzélez-Pienda, 1998)
y focalizarlo en la escritura. Pero esto exigira estudios futuros.
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