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

Los estilos cognitivos se conciben desde una doble vertiente, co-
mo la forma de recoger, procesar y estructurar la información (aspec-
to receptivo) y como la forma de realizar tareas y resolver problemas
(aspecto emisor) (Clariana, 1993; Messer, 1976; Palacios, 1982,
1984). Hacen referencia al modo característico de cada persona de es-
tructurar sus experiencias y relacionarse con el medio, reflejando ma-
neras diferentes de imbricar planos cognitivos y afectivos o de perso-
nalidad (Quiroga y Forteza, 1988). Uno de los estilos cognitivos más
estudiados desde el nacimiento del concepto ha sido el de reflexivi-
dad (vs., impulsividad) (en adelante R-I), que se refiere a la capaci-

dad analítica de la persona (Smith y Nelson, 1988) ante tareas que im-
plican incertidumbre de respuesta y, por lo tanto, requieren una valo-
ración de diversas hipótesis para su resolución, como es el caso de la
composición escrita (Wong, 1999), que se hace muy dificultosa para
ciertos alumnos con problemas en la escritura (Boyle, 2001).

Las implicaciones educativas de la mejora de la reflexividad son
evidentes (Palacios y Carretero, 1982), habiéndose observado rela-
ción entre el desarrollo de la misma y la mejora del rendimiento
académico en la lectura (Kagan, 1965), de la escritura (Hansen,
1998; Munro y Howes, 1998) o en las matemáticas (Hershkowitz y
Schwartz, 1999), o mostrándose útil para la intervención en el aula
(Gargallo, 1993). Parece que el estilo cognitivo modula la realiza-
ción de las tareas escolares dada la existencia de diferencias indivi-
duales en la adquisición, retención y recuperación del conocimien-
to (Barrio y Gutiérrez, 2000; Cano, 2000) y en la manera de de-
sempeñar tareas intelectuales como la escritura creativa. En este
sentido, el escritor efectivo selecciona, adapta o inventa estrategias
que 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 al menos, el uso
de un estilo cognitivo eficiente, como el reflexivo.

En el caso de los alumnos con dificultades de aprendizaje (en
adelante DA) y/o con bajo rendimiento (en adelante BR), se da un
déficit en estrategias de autorregulación en las composiciones es-
critas y de la capacidad de reflexión en la realización de las mis-
mas (Graham, 1999; Graham y Harris, 1999; Wong, 1999) utili-
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zando una estrategia de «contar lo que saben o piensan» sin «trans-
formar el conocimiento» (según concepción de Scardamalia y Be-
reiter, 1992). Es decir, pasan a la escritura lo que dicen o piensan,
y escribir implica reflexionar sobre el propósito, la audiencia, los
elementos retóricos, el esquema, los detalles, la complejidad, los
resultados, la coherencia, la persuasión, los aspectos mecánicos, el
contenido (Munro y Howes, 1998).

Las evidencias empíricas apuntan hacia la necesidad de entrenar
en disposición reflexiva. Se han sugerido mejoras significativas, tras
la intervención, en el control de la impulsividad en alumnos con pro-
blemas de impulsividad (Miranda, Roselló y Soriano, 1998; Miran-
da, Presentación y Jarque, 1999), al menos en la percepción que pa-
dres y maestros desarrollan tras las intervenciones (Miranda y Pre-
sentación, 2000). El entrenamiento en reflexividad se sugiere puede
tener efecto no sólo en la disminución de la impulsividad, o en la re-
ducción de conductas problemáticas, sino producir cambios relevan-
tes a nivel personal y contextual de la persona (Miranda et al., 1998,
1999). Para el caso de los alumnos con DA y/o BR, dada la relación
de esta situación con menor reflexividad, así como el alto solapa-
miento con problemas de impulsividad (Miranda et al., 1998, 1999),
la intervención focalizada en la mejora de estrategias de procesa-
miento reflexivo en tareas de composición escrita, parece de interés.

Para el propósito de la mejora del procesamiento reflexivo han
resultado útiles las técnicas y estrategias cognitivas y cognitivo
conductuales. Las cognitivas persiguen mejorar la autoobserva-
ción, la autoevaluación y las autoinstrucciones, en relación con las
tareas (Miranda et al., 1998, 1999). Otras posibles técnicas inclu-
yen el modelado, la demora forzada, el feedback, o técnicas de so-
lución de problemas (Gargallo, 1993). Un programa de interés es
el «Párate y Piensa», de Kendal y colaboradores, implementado
por Miranda et al. (1998) en nuestro país, en donde se combinan
las técnicas conductuales y cognitivas para la mejora de la con-
centración y la reflexividad. Se procura el desarrollo del pensa-
miento secuencial a partir de la función reguladora del lenguaje
mediante el uso de autoinstrucciones. Para ello se modelan en voz
alta los pasos a seguir. Si se añaden autopreguntas, como en nues-
tro caso, la mejora en los procesos reflexivos parecería asegurada.

El constructo R-I ha sido operacionalizado desde Kagan, en los
años sesenta, en torno a parámetros como la rapidez de respuesta,
la corrección o no de la misma, y la elaboración de planes eficaces
y sistemáticos de enfrentarse al problema o tarea. El instrumento
por antonomasia ha sido el de emparejamiento de figuras familia-
res y la versión más 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, además de otros de tipo psicométri-
co como la no validación en nuestro entorno cultural (Salkind y
Wright, 1977; Palacios, 1982; Quiroga y Forteza, 1988), por lo
que su uso a nivel instruccional no parece muy pertinente. Ello su-
geriría la necesidad de elaborar otros que, basados en los indica-
dores y parámetros del constructo, se relacionaran directamente
con el contenido curricular objeto de la instrucción. 

El problema que persiste es la ausencia de estudios que relacio-
nen la R-I con la escritura, si 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 intervención en planificación de la composición
escrita (García y Marbán, en prensa). Cubrir estas lagunas tiene in-
terés no sólo teórico, sino aplicado para la intervención instruccio-
nal, y es en esta línea en que sitúa la presente investigación.

Objetivo e hipótesis

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

Las hipótesis podrían enunciarse en los siguientes términos: a)
Se espera que el programa de entrenamiento en reflexividad me-
jore la calidad de las composiciones escritas de los participantes
que reciben instrucción específica frente a los que sólo reciben cu-
rriculum ordinario. b) También se espera que el programa de en-
trenamiento en reflexividad mejore esta disposición reflexiva de
los alumnos con DA y/o BR que han recibido la instrucción espe-
cífica. c) Por otro lado, se pretende comprobar si las medidas de
productividad y de coherencia detectan o son sensibles a los cam-
bios producidos por el programa de intervención específico. d) Y
por último, si el programa es eficaz para mejorar la disposición re-
flexiva de los alumnos, ello se evidenciaría en las pruebas de es-
critura diseñadas para evaluar el constructo R-I hacia la escritura
en los alumnos del grupo experimental.

Método

Participantes

La instrucción se llevó a cabo con alumnos del último ciclo
de EP (5º y 6º) con BR y/o DA. El procedimiento para seleccio-
nar la muestra fue seguir el criterio del tutor y/o el orientador
del centro escolar acerca de los estudiantes que consideraban
con BR y/o DA en el área de Lenguaje. Se excluyó a los parti-
cipantes que no estaban adecuadamente escolarizados y a los
diagnosticados por los equipos psicopedagógicos como alumnos
con necesidades educativas especiales, a fin de que su retraso o
dificultades no pudiera atribuirse a un déficit físico, psíquico o
de escolarización.

La muestra se obtuvo a partir de la población escolarizada de
31 colegios públicos y privados tanto de León como de Astu-
rias, Valladolid, Palencia y Madrid. Se constituyó una muestra
inicial de 100 alumnos con edades comprendidas entre 10 y 13
años, 59 de los cuales son hombres y 41 mujeres, siendo 41
alumnos de 6º de EP y otros 59 de 5º de EP. Con estos 100 alum-
nos se formaron dos grupos: uno experimental, compuesto por
49 alumnos (30 hombres y 19 mujeres) a los que se les instruyó
en un programa de entrenamiento en reflexividad hacia la escri-
tura; y el otro grupo, formado por 51 alumnos (29 hombres y 22
mujeres) que sólo recibieron la instrucción general del curricu-
lum ordinario.

Instrumentos

Se ha utilizado el Instrumento de Evaluación de los Procesos de
Planificación y otros Factores Psicológicos de la Escritura (en ade-
lante EPPyFPE) (García, Marbán y de Caso, 2001) para las eva-
luaciones pre y post-test, junto con tres nuevas pruebas experi-
mentales que pretenden medir el constructo R-I hacia la escritura:
formación de palabras con determinadas letras (en adelante «de le-
tras a palabras»: LP); formación de palabras con determinadas sí-
labas (en adelante «de sílabas a palabras»: SP); y formación de fra-
ses u oraciones con determinadas palabras (en adelante «de pala-
bras a frases»: PF).
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Las tareas de composición escrita de descripción, narración y
redacción del EPPyFPE evalúan productividad y coherencia. La
productividad se verifica mediante el análisis de los parámetros 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 temática, enlace entre
ideas para construir proposiciones, formación de párrafos cohe-
rentes a partir de las proposiciones e hilo argumental de todo el
texto. Para la narración, 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, ejecución y
consecuencia). Además, para las tareas de conversión de matrices
en proposiciones se extrajeron las puntuaciones totales de integra-
ción de la información. Las medidas de R-I del EPPyFPE se con-
cretan en dos pruebas (R-I-1 y R-I-2) que evalúan los indicadores
del constructo en la escritura: tiempo de realización de la tarea,
errores y aciertos y si hay algún plan o sistema de búsqueda, y con-
sisten en escribir correctamente palabras familiares (comprobada
su ortografía conocida por otra prueba del EPPyFPE) presentadas
de muchas maneras (con cambios ortográficos) cuando estén «mal
escritas». Las tareas de planificación del EPPyFPE fueron vali-
dadas en estudios previos en alumnos con y sin DA y/o BR, ha-
biéndose hallado coeficientes alfa de Cronbach de 0.81 para la for-
ma individual y de 0.86 para la forma colectiva, en alumnos con
DA y/o BR, e igualmente, se había probado el potencial discrimi-
nante entre los alumnos con y sin dificultades de aprendizaje y/o
retraso, y se había asegurado la validez de contenido, y la de cons-
tructo mediante análisis factorial.

Además, se desarrollaron pruebas experimentales de formación
de palabras con determinadas letras (LP) y con determinadas síla-
bas (SP), y formación de frases u oraciones con determinadas pa-
labras (PF). Estas palabras se han elegido de entre las recogidas en
la investigación empírica sobre las palabras más o menos fre-
cuentemente escritas por los escolares, llevada a cabo por Justicia
(1995), seleccionándose 12 de esas palabras para cada una de las
dos primeras pruebas y 48 para la última, de las cuales la mitad son
usadas de modo frecuente entre los alumnos de edades compren-
didas entre 6 y 13 años, y la otra mitad tienen una frecuencia de
uso mucho más baja, por lo que podríamos decir que se han utili-
zado la mitad de palabras familiares y la otra mitad de palabras no
familiares para los alumnos de las edades mencionadas anterior-
mente. Además, 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-I (más tiempo, menos errores, más aciertos, sistema de
búsqueda o plan) y ello en tareas propiamente de escritura.

Programa de intervención: Escribir planificando el proceso, el
texto y de forma reflexiva

Se aplicó un programa instruccional para enseñar a los alumnos
el proceso de composición escrita y las habilidades para controlar
el proceso antes, durante y después de la escritura siguiendo el
modelo general de Sorenson (1997) –planificación del proceso–
junto con estrategias de planificación del texto útiles para alumnos
con DA (Mather y Roberts, 1995; Wong, 1996) y que ha resultado
eficaz con este tipo de alumnos (García y Marbán, en prensa). So-
bre este programa se insertó el modelo de «Párate y Piensa» de
Kendall y colaboradores para favorecer la disposición reflexiva
hacia la escritura (Miranda et al., 1998; 1999).

En primer lugar la planificación del proceso de composición
escrita a lo largo de las 25 sesiones del programa. Durante la pri-
mera sesión (y a lo largo de toda la instrucción) se muestra el en-
foque de la planificación en procesos, con instrumentos diversos
como el esquema de Escribir es un proceso. Seguidamente, hasta
la octava sesión, el foco es el proceso previo; de la sesión novena
a la doceava el proceso de escritura; las sesiones trece y catorce se
centran en el proceso de revisión; y por último, el proceso de prue-
ba se trabaja en la sesión quince. El resto de las sesiones supuso el
poner en funcionamiento todos los procesos (previo, escritura, re-
visión y prueba) en diferentes géneros textuales: primero en des-
cripción las sesiones diez y seis a la diez y nueve; segundo la na-
rración de la sesión veinte a la veintidós; y por último la redacción
libre en las tres últimas sesiones.

En segundo lugar la planificación del texto se integra en la pla-
nificación del proceso, incluyendo textos existentes, más otros que
van construyendo los propios alumnos a lo largo de la interven-
ción. Además, se incluyen tres tipos de planificación del texto,
abstracta, con lenguaje y mixta. Ejemplos de planificación abs-
tracta son los organizadores gráficos o los discos de escritura pa-
ra organizar una redacción o las fichas para organizar el conteni-
do; de la planificación con lenguaje son las autopreguntas y pasos
autoinstruccionales o las listas de control con palabras de transi-
ción o con auto-preguntas para revisar la estructura de los párra-
fos, etc.; y de la planificación mixta los cuadros para clasificar las
ideas o el organizador gráfico para una narración consistente éste
en un muñeco dentro del cual figuran las preguntas para hacer una
historia sencilla (en los ojos y boca: quién, dónde y cuándo; en los
brazos: qué sucedió primero y después; y en las piernas la conclu-
sión, dejando en todo el cuerpo espacio para anotar ideas) o la se-
ñal de stop.

Por último, el componente de disposición 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 los pasos autoinstruccionales de Meichenbaum y Go-
odman: (1) definición del problema, (2) aproximación del pro-
blema, (3) focalización de la atención, (4) elección de respues-
ta, (5) autoevaluación y autorrefuerzo o rectificación de errores,
que se aplica a cada contenido de las 25 sesiones, según el mo-
delo «Párate y Piensa» de Kendall y colaboradores, pasos «pá-
rate» (señal de stop), «escucha», «mira y piensa» y «después…
contesta». Continúa presentando el tema de esa sesión y mode-
lando la actividad a realizar para dar tiempo a que los alumnos
la ejecuten en voz alta mediante autoinstrucciones y autopre-
guntas específicas y adecuadas a cada foco instruccional, estra-
tegia y materiales de cada sesión. El instructor les guía en la ma-
nera de hacerse preguntas y en la realización de los ejercicios;
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 porque han trabajado correctamente
y seguro que cada día les irá saliendo mejor. Como ilustración,
para la «recogida de información e ideas» (dentro de los proce-
sos previos a la escritura) en cada paso autoinstruccional va de-
sarrollando autopreguntas, como por ejemplo en el segundo pa-
so de ‘aproximación al problema’, las autopreguntas adecuadas
podrían ser ‘¿qué es una idea?, y ¿cómo busco ideas?’; o en el
paso quinto ‘autoevaluación y autorrefuerzo’ las autopreguntas
adecuadas podrían ser ‘¿lo he hecho bien?, y ‘correcto, lo he he-
cho perfecto’.
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Diseño

Se utilizó un diseño de grupo de control pretest-postest; de mo-
do que a todos los alumnos, fueran del grupo experimental o del
control, se les evaluó, mediante el EPPyFPE y las pruebas experi-
mentales de R-I hacia la escritura.

De este modo la variable independiente consistió en la presen-
cia o no de instrucción específica (grupo experimental= instruc-
ción; grupo control= curriculum ordinario); y como variables de-
pendientes los resultados obtenidos en las pruebas de evaluación
(EPPyFPE y pruebas de LP, SP y PF), tanto antes como después
de la intervención.

Procedimiento

Tras la elaboración de la secuencia instructiva, en base al pro-
grama de composición escrita previo de planificación en procesos
y en textos (García y Marbán, en prensa), se insertó el programa
«Párate y Piensa» de Kendall y colaboradores.

Seguidamente se entrenó a los 31 instructores (maestros es-
tudiantes de 5º de psicopedagogía) en la secuencia instructiva
para la composición escrita. Primero se les entrenó en la apli-
cación de los instrumentos de evaluación, el EPPyFPE, con el
fin de que todos realizaran la evaluación de la misma manera
y bajo los mismos criterios, y en el resto de las pruebas de eva-
luación (LP, SP, PF). En segundo lugar los instructores fueron
entrenados siguiendo ellos mismos el programa de interven-
ción en procesos y texto con duración reducida y se les pro-
porcionó el programa detallado de instrucción junto con el
componente de reflexividad, sesión a sesión, diferenciando lo
que ha de realizar el instructor y lo que han de realizar los
alumnos.

A continuación se procedió a la selección de la muestra de
alumnos con DA y/o BR, a la evaluación previa de todos los par-
ticipantes (grupo experimental y control) en pequeños grupos se-
gún la agrupación de alumnos (entre 2 y 6 alumnos por grupo). Y
por último se procedió al entrenamiento de los alumnos del grupo
experimental.

Se realizaron las 25 sesiones del programa de intervención en
grupos de dos o tres alumnos (y en algún caso de forma individual)
en los propios centros educativos, si bien alguna intervención se
hizo en el domicilio de los alumnos, pero de forma comparable a
la realizada en los centros. Esta situación hizo posible la atención
individualizada a los alumnos e intervenir de acuerdo con las ca-
racterísticas particulares de cada uno de ellos. Cada una de las se-
siones duró un tiempo aproximado entre 45 y 55 minutos, a razón
de 3 ó 4 sesiones semanales, entre los meses de marzo, abril y ma-
yo de 2001.

Tras la intervención a los alumnos del grupo experimental, se
llevó a cabo la evaluación posterior a todos los alumnos, entrena-
dos y no entrenados de forma específica, con las mismas pruebas
que en el pretest.

Se fue recopilando todo lo realizado por los alumnos, tanto
las evaluaciones pre y post como lo producido en cada una de
las sesiones de intervención, con el fin de confirmar el cum-
plimiento del programa instruccional previsto de forma equi-
valente para todos y poder observar la evolución de cada uno
de los alumnos instruidos. Finalmente, con todos estos datos
se llevó a cabo la codificación y el análisis estadístico de los
mismos.

Resultados

Una vez codificados los datos se procedió a hacer un análisis
de las diferencias entre el grupo control y el grupo experimental en
la situación pretest para verificar que los dos grupos eran homo-
géneos, mediante ANOVA de un factor. Sólo se encontraron dife-
rencias significativas en cinco variables de las treinta y seis que
evalúan procesos de planificación en la escritura; y en seis de las
veintidós variables que evalúan R-I hacia la escritura. Los con-
trastes adicionales entre las variables con diferencias significativas
indicaban medias, en general, a favor del grupo de control.

Para controlar estas diferencias, se realizó un análisis de cova-
rianza (ANCOVA) con sólo las puntuaciones en postest entre el
grupo de intervención y el control, utilizando como covariable, pa-
ra cada una de las variables en el postest, las correspondientes
puntuaciones obtenidas en el pretest. Así, por ejemplo, para la va-
riable aciertos en R-I-1 del EPPyFPE, se utilizó como variable de-
pendiente la puntuación en el postest, y como covariable la pun-
tuación obtenida por los participantes en el pretest, y así con el res-
to de las variables.

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

Productividad y coherencia

El análisis de covarianza en comparaciones sólo postest entre los
grupos experimental y de control, produjo los siguientes resultados.

En las tareas de descripción existen diferencias significativas a
favor del grupo experimental –instrucción específica- en producti-
vidad o parámetros 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 intervención específica (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 a Mi = 12,92] y en el 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 párrafos
[F(1’96)= 12.50; p<.0006; con Mc= 0,22 frente a Mi= 0,55]; y ten-
dencia a la significatividad en coherencia total en la descripción
[F(1’96)= 3.32; p<.0718; con Mc= 2,76 frente a Mi= 3,02]. 

En las tareas de narración encontramos diferencias significativas
a favor del grupo entrenado en productividad o parámetros 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 a la significatividad en pala-
bras funcionales [F(1’96)= 3.20; p<.0770; 24,66 frente a Mi=
27,92]. Y en coherencia-estructura en ejecución [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 párrafos [F(1.96)= 10.80; p<.0014; con Mc= 0,38 frente a Mi=
0,65], en coherencia total de la narración [F(1’96)= 8.14; p<.0053;
con Mc= 2,96 frente a Mi= 3,41], y tendencia a la significatividad en
tiempo [F(1.96)= 3.28; p<.0733; con Mc= 0,42 frente a Mi= 0,55] y
espacio [F(1’96)= 3.73; p<.0563; con Mc= 0,54 frente a Mi= 0,71].
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En cuanto a las tareas de redacción libre vuelven a encontrar-
se diferencias significativas a favor de los alumnos del grupo en-
trenado en productividad o parámetros palabras de contenido
[F(1’96)= 17.37; p<.0001; con Mc= 23,38 frente a Mi= 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 a Mi= 57,65]. Y de coherencia en
construir párrafos [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 a Mi= 3,16].

En síntesis, se puede ver que los alumnos con DA y/o BR en-
trenados mejoran significativamente en parámetros o medidas de
productividad escrita en número de palabras de contenido y total
de palabras, además tanto en la redacción como en la descripción
mejoran significativamente en palabras funcionales, que son las
palabras de enlace y unión que dan cohesión al texto, y en la na-
rración este parámetro también tiende a la significatividad. En la
narración no ha resultado significativo el número de determinantes
usados pero sí lo ha sido en la descripción y en la redacción.

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

En lo que hace a las tareas de integración no se encuentran di-
ferencias significativas.

Reflexividad vs., impulsividad

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

En las variables de las pruebas experimentales LP, SP y PF
tampoco se encuentra ninguna diferencia significativa a favor del
grupo entrenado, sólo hay una tendencia a la significatividad en el
ítem que mide la puntuación total de palabras formadas en la prue-
ba de LP [F(1’96)= 3.14; p<.0798]. En general, se puede observar
una disminución de tiempos empleados y un aumento de puntua-
ciones en todos los alumnos, tanto los que pertenecen al grupo
control como los del grupo de intervención, lo que puede denotar
que hay un efecto mnémico de la prueba pretest. Además, también
se aprecian mejorías mayores en el grupo de intervención que en
el grupo control, en las diferentes variables de LP, SP y PF, aun-
que según el análisis de covarianza esa diferencia no llegue a la
significación estadística. Por ejemplo, en el total de las pruebas, el
grupo control obtuvo en el pretest [Mc = 26,43] resultados simila-
res al postest [Mc= 26, 78], y en cambio, el grupo de intervención
mejoró del pretest [Mi= 19,18] al postest [Mi= 23,673].

Discusión

A la vista de los resultados obtenidos en el análisis de datos lle-
gamos a la conclusión de que la intervención ha sido efectiva en
cuanto a la mejora de la productividad y coherencia en composi-
ción escrita, puesto que los alumnos a los que se entrenó en el pro-
grama de instrucción mejoraron significativamente con respecto a

los que no recibieron tratamiento específico. Puesto que el progra-
ma de entrenamiento pretende aumentar la disposición reflexiva
de los alumnos con respecto a la composición de textos, podemos
intuir que esa mejora es debida al entrenamiento en composición
escrita y en técnicas reflexivas, aunque esta disposición reflexiva
no se ve mejorada después de la intervención, probablemente de-
bido a la naturaleza del constructo R-I, relativamente estable (Rid-
ding y Agrell, 1997) e independiente de experiencias instruccio-
nales limitadas. De todos modos el objetivo del estudio parece
cumplirse, al menos parcialmente, al haberse demostrado la efica-
cia del programa de instrucción evidenciado por los cambios sig-
nificativos en los alumnos entrenados.

La primera de las hipótesis sugería que el programa de entre-
namiento mejoraría sustancialmente las composiciones escritas re-
alizadas por los alumnos con DA y/o BR. Vistos los resultados ob-
tenidos podemos confirmar esta hipótesis y verificar que el pro-
grama de instrucción utilizado ha sido eficaz para mejorar la pro-
ductividad y la coherencia en los textos de estos alumnos.

En total, los alumnos mejoraron significativamente, o casi sig-
nificativamente, en veintidós de los treinta y cinco indicadores de
composición de textos, lo que hace suponer la eficacia del progra-
ma de entrenamiento en reflexividad hacia la escritura, como su-
geríamos en la primera hipótesis de este estudio. Esta hipótesis re-
fleja cómo al entrenar en reflexividad, es decir, al provocar que los
escritores analicen los requerimientos de la tarea, seleccionen,
adapten estrategias, etc., éstos se convierten en escritores efectivos
(Buttler et al, 2000).

Con respecto a la segunda hipótesis, que defendía la idea de
que el programa de entrenamiento en reflexividad mejoraría la
disposición reflexiva de los alumnos con DA y/o BR que han re-
cibido la instrucción, no se cumple con respecto a los instrumen-
tos utilizados en esta investigación para medir la reflexividad ha-
cia la escritura. En este estudio se han utilizado, principalmente,
dos tipos de instrumentos de creación propia para medir la refle-
xividad, estos son: R-I-1 y R-I-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 el grupo experimental después del entre-
namiento, lo que podría sugerir que no ha mejorado la disposi-
ción reflexiva de los alumnos, por lo que no se cumple la segun-
da hipótesis. La explicación más verosímil es que se trate de un
constructo relativamente estable, como apuntaba Kagan en los
años 60 (Palacios, 1984; Ridding y Agrell, 1997) y que una in-
tervención de tres meses sea insuficiente para producir cambios
significativos en disposiciones relativamente estables como la R-
I 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, apuntaría en
esta dirección, y sugeriría la posibilidad de modificar la disposi-
ción reflexiva que muestre el alumno, aunque sea una tarea ar-
dua, difícil y lleve tiempo, exigiendo una intervención a más lar-
go plazo y no sólo 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 clara la utilidad y
beneficio que provoca la reflexividad en nuestro entorno educa-
tivo, social y cultural.

Con respecto a la tercera hipótesis, que pretende comprobar si
las tareas que evalúan productividad y coherencia del EPPyFPE
detectan o son sensibles a los cambios producidos por el programa
de intervención, los resultados apoyan el supuesto, dado que se
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muestran diferencias claras y significativas entre las variables, si
bien sería conveniente buscar indicadores más finos de coherencia
y, ampliar el rango de categorías en estos indicadores.

Por último, haciendo referencia a la cuarta hipótesis, relaciona-
da con la utilidad de las pruebas de R-I-1 y R-I-2 y de LP, SP y PF,
se ve cómo, a pesar de la alta consistencia interna y de las mejorí-
as observadas en el grupo entrenado, no son suficientes para de-
tectar o reflejar cambios estadísticamente significativos. Los mis-
mos argumentos utilizados para la segunda hipótesis podrían utili-
zarse aquí, la relativa estabilidad del constructo R-I y que exigiría
intervenciones más prolongadas que eliminaran el posible efecto
mnémico y de la práctica y produjeran cambios más profundos y
probablemente abarcando a más ámbitos curriculares. Nos teme-
mos, además, que el constructo R-I no tenga demasiada utilidad
con fines instruccionales y sea mucho más útil el utilizar cons-
tructos más actuales y complejos en relación con procesos meta-
cognitivos como la autorregulación según sugieren investigacio-
nes punteras en la intervención en composición 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 tecnología apropiada y estrategias eficaces (de la Paz,
1999; 2001)

Conclusión

Mediante la intervención llevada a cabo se ha comprobado có-
mo los alumnos con DA y/o BR, incapaces de identificar la infor-
mación relevante que han de anotar (Boyle, 2001), y cuyos textos
suelen ser cortos y carecer de interés, organización, cohesión y
claridad (Buttler et al., 2000), pueden aumentar su productividad
y mejorar sus composiciones escritas significativamente, de modo
que se les enseñe a comprometerse con los procesos de escritura

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

Si, como dice Wong (1999), la conciencia del proceso de escri-
tura lleva consigo elaboración, esta investigación ha pretendido
enseñar a los alumnos a elaborar reflexivamente, es decir, a tomar
conciencia de los procesos que tienen que llevar a cabo cuando es-
criben y hacerlo de forma reflexiva, preguntándose en cada mo-
mento qué es lo que tienen que hacer, por qué lo tienen que hacer,
para qué lo tienen que hacer y cómo lo tienen que hacer, de modo
que el alumno reflexione sobre el proceso para poder elegir la me-
jor alternativa y de ese modo dirigir su propio proceso de compo-
sición (Graham y Harris 1997, 2000).

Al analizar los resultados de esta investigación y no haber en-
contrado mejoras estadísticamente significativas en reflexividad
tras la intervención específica, aunque sí en escritura, se sugiere la
necesidad de buscar alternativas operacionables en otros construc-
tos, como los relacionados con la auto-regulación, y de otras va-
riables moduladoras de tipo motivacional y personal que puedan
aportar luces en la comprensión del rendimiento de los alumnos
(Núñez, González-Pienda, García, González, Roces, Álvarez y
González, 1998; Valle, González, Núñez, González-Pienda, 1998)
y focalizarlo en la escritura. Pero esto exigirá estudios futuros.
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