
Tradicionalmente, la instrucción en la
escritura se ha centrado en los rasgos de tex-
tos completos. A los alumnos se les enseña
la ortografía, la selección de la palabra, la
sintaxis y el género textual. Esta impresión

se refiere al ámbito internacional, y en un
amplio espectro de contextos educativos.
Teniendo los diversos alumnos que desarro-
llar buenas habilidades de escritura sólo por
la exposición a esta clase de enseñanza. Sin
embargo, muchos alumnos, y desde luego
los que presentan dificultades de aprendiza-
je o de lectoescritura, necesitan una instruc-
ción más sofisticada y más amplia. Existien-
do una evidencia razonable de que los pro-
gramas instruccionales, tienden a dar como
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consecuencia en mayores ganancias signifi-
cativas en la calidad que las intervenciones
que sólo se centran totalmente en el produc-
to –product focused-. Estos programas, se
centran no sólo en los productos escritos si-
no también en los procesos por los que éstos
se originan y que persiguen la autoeficacia y
la motivación de los alumnos, es decir, cre-
er en las propias capacidades, junto con el
desarrollo de sus propias habilidades, (Fi-
dalgo & García, 2007; Graham, 2006; Gra-
ham & Perin, 2007).

El éxito o no de los programas instruc-
cionales dependen de un amplio espectro de
factores más allá de lo que está siendo ense-
ñado y por qué métodos. Entre los que se in-
cluyen, la edad de desarrollo y cronológica
de los alumnos, el entrenamiento y motiva-
ción del instructor y el contexto educativo
en el que la instrucción tiene lugar. Éste úl-
timo factor –la posibilidad de que la inter-
vención sea exitosa en parte dependiendo de
la instrucción que ha recibido ya- proporcio-
na la principal motivación para este artículo.
El conjunto de estudios incluidos, por ejem-
plo, en el estudio de meta-análisis de valora-
ción de instrucciones en escritura de Gra-
ham y Perin (2007) fueron implementados
en centros educativos de Norte América. Por
supuesto, las investigaciones se han desarro-
llado en diferentes lugares, pero, parcial-
mente, porque las publicaciones en revistas
con lenguaje diferente al inglés han recibido
menos atención. 

En este artículo se presenta un breve re-
paso a un número de estudios en los últimos
ocho años por García y colaboradores en la
Universidad de León (de Caso & García,
2006; Fidalgo & García, 2007; García &
Arias-Gundín, 2004; García & de Caso,
2004; García, de Caso, Fidalgo, Arias-Gun-
dín, & Núnez, 2005; García & de Caso-
Fuertes, 2007; García & de Caso-Fuertes,
2002; García & Fidalgo, 2003; García & Fi-
dalgo, 2006; García & González, 2006; Gar-
cía & Marbán, 2003; Torrance, Fidalgo, &
García, 2007). Este trabajo, todo ello reali-
zado con alumnos participantes en edad es-
colar hispano hablantes, comprenden tanto
la valoración de la intervención como estu-

dios más amplios de los factores que afectan
la ejecución en escritura en diferentes nive-
les dentro del sistema educativo español.
Aparte de proceder del contexto español,
son tres los grandes temas que caracterizan
nuestra investigación. En primer lugar, co-
mún con otros investigadores, intentamos
comprender aquello que ayuda a los alum-
nos a desarrollarse y convertirse en escrito-
res competentes e independientes más que
cómo conseguir metas a corto plazo en tare-
as específicas. Siendo el concepto de auto-
rregulación esencial en este propósito, junto
con la comprensión del producto escrito y
de los procesos de escritura los alumnos ne-
cesitan meta-conocimiento, auto-concien-
cia, y motivación para aplicar este conoci-
miento flexible a lo largo de un amplio ran-
go de contextos de escritura. Claramente, las
mejoras en auto-regulación requieren de
métodos de enseñanza específicos y son tan-
to más costosos de conseguir y de evaluar
que las mejoras a corto plazo en la calidad
del texto.

Un segundo tema es un foco con junto
en ambos tipos de estudiantes, tanto de des-
arrollo normal como sin él, como es el caso
de los alumnos con bajo rendimiento o con
dificultades de aprendizaje (DA). Siendo el
foco en los alumnos con DA relevante no
sólo por razones teóricas, sino prácticas
también. En alumnos de educación primaria
(de 6 a 12 años) es fácil y común que los
alumnos con bajo rendimiento vayan que-
dando retrasados en su desarrollo de la es-
critura, sobre todo en los contextos donde la
instrucción se centra en el producto –pro-
duct centered-. Cuantas menos palabras lle-
van los alumnos al papel menos hay que co-
mentar y así, cada vez más, se beneficiarán
mucho menos de los comentarios y feed-
back del profesor. Y como comentaremos
luego, uno de los modos de mejorar es me-
diante la provisión de feedback directo so-
bre los procesos implicados. La exploración
de los efectos de las intervenciones a lo lar-
go del mayor rango posible de aptitudes,
ayuda a responder preguntas acerca de la re-
lación entre y relativo al papel de los facto-
res del desarrollo de la escritura tanto endó-
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genos –por ejemplo el desarrollo cognitivo-
como exógenos –por ejemplo la instrucción,
tiene gran interés teórico.

Finalmente, y consistente con el recono-
cimiento de la importancia del contexto edu-
cativo, perseguimos la exploración de la eje-
cución y valoración de las intervenciones
dentro del contexto de las clases de lectoes-
critura ordinarias y dispensadas por profeso-
res de aulas de alumnos normales. Lo que
introduce una cierta cantidad de compleji-
dad adicional para asegurar que las valora-
ciones son controladas adecuadamente. Sin
embargo, consideramos que esto se compen-
sa con las ganancias en la generabilidad.
También, e importante, los instructores en
escritura, como usuarios finales de nuestra
investigación, están más probablemente pre-
parados para adoptar intervenciones nove-
dosas si podemos demostrar que ya han sido
implementadas de forma efectiva por los
propios profesores en un contexto escolar
cotidiano.

En el resto del artículo sintetizaremos
brevemente primero el contexto del sistema
educativo español en el que nuestra investi-
gación ha sido desarrollada. Después sinteti-
zaremos los hallazgos de las investigaciones
centradas en el establecimiento de los pun-
tos fuertes y débiles de los escritores que es-
tán aprendiendo dentro de este sistema. Fi-
nalmente, proporcionaremos una visión ge-
neral de la valoración de las intervenciones
que hemos desarrollado para conocer estas
necesidades de los escritores.

El contexto español

El Currículum oficial en España, tanto
de Educación Primaria como de Educación
Secundaria, es prescrito con cierto detalle
por el gobierno central, y desarrollado por
las Comunidades Autónomas, siguiendo la
reciente Ley Orgánica de Educación publi-
cada en 2006, que recoge y refleja el marco
de desarrollo de la Unión Europea. Éste en-
fatiza la importancia de la competencia lin-
güística como una base para la representa-
ción del conocimiento, tanto para sí como
para otros, y tan importante en la auto regu-

lación de pensamientos y emociones. Men-
cionándose de forma específica la comuni-
cación oral y escrita. Esta ley central se des-
arrolla por la Comunidad Autónoma, ha-
biendo sido la mayoría de nuestros estudios
implementados con participantes de escue-
las de Castilla y León. En común con los
programas de desarrollo de la lectoescritura
(alfabetización o literacy) de otros países,
se considera el foco central de la educación
primaria, y menos central en la secundaria;
siendo la lectura mucho más enfatizada y
estimulada que la escritura. De los diez y
siete objetivos generales para la educación
primaria desarrollados por Castilla y León,
sólo hay dos que se refieran a la producción
escrita –“conocer y usar la lengua castella-
na de modo apropiado”, y “desarrollar un
enfoque crítico con respecto a los mensajes
recibidos y producidos”-, y éstos, sólo de
forma tangencial. Se prescribe un tiempo de
lectura diario, cuyo objetivo es el desarrollo
de buenos hábitos de lectura en los alum-
nos, pero no para la escritura. Esto contras-
ta con, por ejemplo, el programa nacional
de lectoescritura del Reino Unido (UK Na-
tional Literacy Strategy) que especifica una
“hora de lectoescritura” más general con
énfasis conjunto en la lectura y la escritura.
Siendo la escritura, no obstante, discutida
con más detalle en notas específicas sobre
la enseñanza de la lengua y la literatura cas-
tellana, mencionando sólo cuatro directri-
ces la escritura, de las quince propuestas.
Éstas mencionan la importancia del uso de
habilidades básicas de lenguaje para comu-
nicar ideas y tener acceso en un número di-
ferente de géneros, específicamente men-
cionando la comunicación con organizacio-
nes públicas y privadas. Hay un énfasis en
escribir correctamente los niveles de escri-
tura a mano (grafismo), palabras (ortogra-
fía), y textos (orden y coherencia). Es inte-
resante reseñar que las orientaciones tam-
bién mencionan la necesidad de algún tipo
de metalenguaje básico para describir y
conceptualizar textos, y particularmente de
la sintaxis y la estructura.

La Ley de Educación de 2006 también
introduce, por primera vez en la legislación
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española, reconocimiento específico de la
necesidad de proporcionar a los estudiantes
con dificultades específicas de aprendizaje
(DA), con la evaluación diagnóstica en el
segundo año tanto para la educación prima-
ria como para la secundaria.

Esto, por lo tanto es el contexto educati-
vo amplio y se aplica a los centros educati-
vos españoles. La investigación que se reco-
ge en este artículo incluye los últimos diez
años básicamente. Durante este tiempo, ape-
nas se ha producido un cambio general en
los enfoques de instrucción a la escritura. En
la mayoría de las escuelas, la escritura ha si-
do un foco específico en el currículum, pero
el énfasis ha tendido a estar en los textos es-
critos de los alumnos en géneros específi-
cos. Con maestros que tienden a proporcio-
nar feedback exclusivamente en la adecua-
ción de la estructura textual y en la correc-
ción de la sintaxis y de la ortografía. Los
maestros, típicamente, no hacen referencia
ni evalúan las estrategias que los alumnos
adoptan en la producción del texto. Se ha
dado poco o ningún foco específico a las ne-
cesidades de los alumnos con DA. 

El aprendizaje de la escritura 
en el currículum ordinario

La investigación que se presenta en este
apartado se centra en el análisis de las refle-
xiones entre procesos y variables motivacio-
nales y textuales en los alumnos, tanto de
desarrollo normal como retrasado, dentro
del currículum ordinario. García y Fidalgo
(García & Fidalgo, 2003; 2004b) evaluaron
1688 alumnos de desarrollo normal con un
espectro de edades entre los 8 y los 16 años.
Los alumnos produjeron textos descriptivos
y narrativas que fueron evaluados de forma
global, computando indicadores específicos
de coherencia, e ítems de productividad
(cantidad total de texto producido durante
un espacio de tiempo libre). Los alumnos
completaron también una medida de meta-
conocimiento de la escritura incluyendo va-
rias cuestiones abiertas con final sin com-
pletar acerca de las experiencias de escritu-
ra de los alumnos y auto-percepciones de

sus aptitudes y ejecución en escritura (basa-
do en un cuestionario desarrollado por Gra-
ham, Schwartz, & MacArthur, 1993b). Se
encontró, como podía predecirse, que a me-
dida que los alumnos son mayores, va decre-
ciendo la importancia de los aspectos mecá-
nicos y de bajo nivel de los procesos de es-
critura, y por lo tanto decrece la relevancia
de su representación metacognitiva de los
procesos de escritura. Los alumnos mayores
eran, además, más proclives a indicar los as-
pectos sustantivos de sus procesos de escri-
tura, incluyendo las actividades estratégicas
como esquema o revisión. El foco en los as-
pectos mecánicos y de bajo nivel de la pro-
ducción del texto se asoció negativamente
tanto con la productividad de los alumnos
como con la coherencia de sus textos. Por
contraste, el foco en los aspectos sustantivos
de los procesos de escritura eran predictores
positivos de estas variables. Era también
más probable que los alumnos mayores ex-
presaran motivación negativa en relación a
su escritura (p. ej., “me parece difícil traba-
jar duro en mi escritura”), que se implicaran
más en auto-evaluaciones y, específicamen-
te, mostraban menor auto-eficacia hacia la
escritura (p. ej., “No creo que pueda escribir
muy bien”). Y como podía predecirse, la
motivación y la auto-eficacia predecían la
ejecución en la escritura.

Viene dándose una tendencia en la in-
vestigación instruccional en escritura de en-
focarse en los productos escritos de los
alumnos, y ocasionalmente, como en los es-
tudios que se discuten, en los factores perso-
nales o centrados en los alumnos, tales como
el meta-conocimiento y la motivación. Los
estudios basados en la escuela raramente o
nunca exploran directamente los procesos
implicados en los textos que producen. Esto
es así porque los métodos a menudo usados
para explorar los procesos, como el pensa-
miento en voz alta y el registro de la marca-
ción en el teclado o keystroke logging, no se
implementan fácilmente dentro del contexto
de clase. Diseñándose a partir de los méto-
dos utilizados por Kellogg (1987) y Torran-
ce, Thomas y Robinson (1999), hemos veni-
do utilizando registros de escritura o writing
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log que proporcionan medidas en tiempo re-
al de las actividades que los alumnos des-
pliegan durante la escritura. Los alumnos
primero observan el modelado del instructor
pensando en voz alta mientras escribe y se
les entrena para reconocer diferentes proce-
sos básicos como esquema, borrador, escri-
tura del texto completo, leer los textos pro-
pios, etc. Tras el entrenamiento los alumnos
pueden codificar de forma fiable otras acti-
vidades del escritor, con un acuerdo típico
de alrededor de .9 entre las categorizaciones
realizadas por los expertos y la que realizan
los alumnos. Los alumnos, entonces, infor-
man de sus propias actividades de escritura
utilizando este esquema de codificación co-
mo sigue. Al principio de una tarea de escri-
tura, cada alumno recibe un registro de es-
critura o writing log sin rellenar que incluye
listas de siete actividades de escritura dife-
rentes. Éstas se representan por iconos con
lo que se convierten en mínimamente dis-
tractores. A través de la tarea de escritura los
alumnos escuchan tonos electrónicos cortos
al azar en intervalos que van de 60 a 120 se-
gundos. Al percibir el sonido de cada tono,
el alumno ha de marcar el icono que mejor
representa la actividad que está realizando
en el momento. Ello posibilita una estima-
ción, no sólo del total de tiempo empleado
en cada actividad, sino también cómo las ac-
tividades diferentes - y sobre todo, la plani-
ficación, la escritura y la revisión-, se distri-
buyen a lo largo del curso de la realización
de la tarea. Nuestra impresión es que no se
trata de un procedimiento particularmente
disruptivo, aunque aún está por evaluar em-
píricamente esto. Tal vez no sea sorprenden-
te, que el incremento de los intervalos de re-
gistro entre los tonos hasta una media de 45
segundos, tenga sin embargo efectos negati-
vos en la calidad de los textos de los alum-
nos (García & Rodríguez, 2007).

Utilizando este método, García y Fidalgo
(in press) compararon los procesos de escri-
tura en 82 alumnos de 6º de EP con dificulta-
des de aprendizaje (DA) con 80 alumnos del
mismo nivel, de rendimiento promedio. Ade-
más del registro de escritura o writing log, se
evaluó el meta-conocimiento de los alumnos

hacia la escritura, la motivación hacia la es-
critura y la auto-eficacia hacia la escritura, y
la calidad y estructura de sus textos comple-
tados. Como podía esperarse, los alumnos
con dificultades de aprendizaje escribieron
textos que fueron menos organizados y me-
nos coherentes que los de sus iguales de ren-
dimiento promedio. Menos esperable, pero
consistente con los hallazgos procedentes de
investigaciones realizadas con estudiantes de
los EEUU (p. ej., Graham et al., 1993b), los
alumnos con DA tendían a tener una auto-efi-
cacia mayor. Los escritores con DA mostra-
ron menor desarrollo de meta-conocimiento
en la escritura, mostrando patrones similares
a los escritores más jóvenes descritos antes.

En términos de procesos, el tiempo total
en la tarea tendía a ser mayor para los alum-
nos con DA, pero los writing logs indicaron
que ello era debido a una cantidad mayor de
actividad que no era de escritura, fuera de la
tarea (los registros incluyeron una categoría
de “no relacionado con la escritura”, p. ej.,
“mirar por la ventana”). Los alumnos con
DA consumieron menos tiempo escribiendo
sus textos, y menos tiempo leyendo y cam-
biando lo que habían escrito. Esto es análo-
go a una tendencia evolutiva en cuanto a la
revisión de los alumnos. García y Arias-
Gundín (enviado) evaluaron las aptitudes de
revisión en los últimos dos años de EP y los
dos primeros años de la ESO. Los alumnos
(N = 958) ejecutaron las tareas que implica-
ban la re-escritura de textos escritos simples
y pobremente escritos. Como podría espe-
rarse, los alumnos mayores tendían a hacer
tanto más revisiones como a producir textos
finales más coherentes. Hemos encontrado
alguna evidencia de que a medida que los
alumnos son mayores la revisión se hace
mayor y se convierte progresivamente en un
predictor importante de la calidad del texto
(Fidalgo, Torrance, & García, 2008). No ha-
bía diferencias, sin embargo, entre los gru-
pos en el tiempo dedicado formalmente a la
planificación de sus textos. La planificación
formal tiende, sin embargo, a estar ausente
en todos los alumnos de sexto de EP, a no
ser que reciban instrucción específica foca-
lizada en estrategias (Torrance et al., 2007).
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Los hallazgos de las investigaciones re-
feridas en esta sección sugieren, además,
dos principios que deben ser tenidas en
cuenta sobre cómo enseñar mejor a escribir.
Primero, hay una fuerte interrelación entre
las variables metacognitivas, motivaciona-
les, procesos y producto final. Siendo o no
explicitados como objetivos directos de ins-
trucción, e implicando o no que el desarro-
llo en alguna de estas áreas debe ser necesa-
riamente seguido por el desarrollo en otras,
es una cuestión empírica que se aborda en el
siguiente apartado. Sin embargo, si la auto-
regulación de la escritura se quiere conse-
guir, los cuatro factores deben de ir conjun-
tamente. Segundo, las clases de procesos de
escritura que se asocian típicamente con la
escritura auto-regulada madura, tienden a no
estar bien desarrollados ni en los alumnos
con ni sin DA, en los años finales de EP. Así,
aunque los alumnos en esta edad son típica-
mente capaces de producir lenguaje correc-
to sintácticamente y bien deletreado, les fal-
tan las estrategias de escritura y la motiva-
ción para hacer uso de ellas, que son necesa-
rias para la producción de textos coherentes,
maduros.

Intervenciones

En este apartado vamos a describir algu-
nos estudios que valoran intervenciones cu-
yo objetivo era el desarrollo de la competen-
cia escrita de los alumnos. Con una o dos
excepciones (p. ej., Arias-Gundín & García,
enviado) nuestra investigación ha tendido a
focalizarse en la escritura de los alumnos de
5º y 6º de EP. Esto ha sido así, tanto por ra-
zones evolutivas como curriculares. En esta
edad los alumnos de desarrollo típico tendrí-
an suficiente fluidez en las habilidades de
escritura de bajo nivel –grafismo, ortografía,
vocabulario- para permitirles enfocar la
atención en los aspectos textuales de alto ni-
vel –desarrollo argumental, uso de estructu-
ra apropiada al género, consideración de la
audiencia, etc. Los alumnos en este nivel de
edad son más proclives a haber desarrollado
la madurez emocional para gestionar perio-
dos de instrucción en escritura más prolon-

gados y amplios. El nivel de 6º de EP repre-
senta también el techo de la educación pri-
maria tras la cual la enseñanza del lenguaje
tiende a separarse del foco de las habilida-
des básicas.

En la valoración de las intervenciones
hacemos un uso amplio de un conjunto de
instrumentos como el EPPyFPE (Evalua-
ción de los Procesos de Planificación y otros
Factores Psicológicos de la Escritura; Gar-
cía & de Caso, 2006b; García, Marbán, & de
Caso, 2001). Este instrumento comprende
cuatro medidas de escritura: una escala de
actitudes hacia la escritura, una escala de au-
to-eficacia hacia la escritura, un conjunto de
frases incompletas con final abierto para la
evaluación de la metacognición de los alum-
nos (instrumento descrito antes), y tres tare-
as de escritura –una narración, una redac-
ción y una descripción- que fueron evalua-
das tanto en cuanto a la productividad –pa-
labras escritas en un período sin límite de
tiempo- y coherencia.

Como se indicó antes, las intervenciones
que evaluamos fueron aplicadas por maes-
tros a los alumnos con dificultades de apren-
dizaje y comparados con controles que se-
guían el currículum ordinario durante el
tiempo que los de intervención recibían en-
señanza en programas específicos.

Intervenciones con alumnos con dificultades
de aprendizaje

En los estudios que revisamos se con-
ceptualizan las dificultades de aprendizaje
de forma lasa para incluir a los alumnos con
bajo rendimiento, excluyendo a los alumnos
con discapacidades físicas o sensoriales o
con ausencia de escolarización. Los partici-
pantes potenciales se seleccionaron por el
equipo de investigación con la inclusión en
las muestras siguiendo una serie de criterios
estrictos como tests de aptitudes generales,
informes de los padres y maestros, observa-
ciones, intervenciones con los alumnos, y
rendimiento escolar. 

Nuestro trabajo con este tipo de alum-
nos se fundamenta en dos tipos de convic-
ciones. Primero, que los alumnos con DA
pueden, en la mayoría de los casos, apren-
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der estrategias para producir textos de cali-
dad alta. Segundo, que el desarrollo de es-
tas estrategias precisa de intervenciones que
motiven a los alumnos más allá y por enci-
ma de lo que hacen los alumnos normales
en el currículum ordinario. En los últimos
años hemos implementado una serie de es-
tudios que exploran la validez de estas con-
vicciones. De forma general, estos estudios
valoran las intervenciones que combinaban
una o ambas de: (a) la enseñanza de estrate-
gias cognitivas específicas que regulan los
procesos de escritura –específicamente los
métodos formales para planificación y/o re-
visión-, y (b) estrategias específicas para el
desarrollo de la motivación relacionada con
la escritura de los alumnos. Las intervencio-
nes típicamente se administraron con una
duración de 25 sesiones a lo largo de tres
meses, en sesiones de cerca de una hora, en-
trenados en pequeños grupos de alumnos
por cada profesor, durante el horario de cla-
se pero fuera de la clase. Los tamaños de las
muestras variaban pero nunca menos de 28
en la condición de intervención y normal-
mente mucho más grandes. Dada la pobla-
ción, las muestras se extrajeron de un gran
número de centros educativos. García y de
Caso (2002), por ejemplo, incluyeron una
muestra de 100 alumnos procedentes de 31
centros educativos diferentes.

Nuestros estudios iniciales exploraron
sólo los efectos del entrenamiento en estra-
tegias de planificación. García y Marbán
(2003) encontraron que la enseñanza del ti-
po de estrategias típicamente introducidas
mucho más tarde en la educación de los
alumnos (p.ej., Sorenson, 1997) resultaron
significativamente mejores tanto en produc-
tividad y, en menor medida, en la coherencia
de los textos de los alumnos. Es posible que
los efectos relativamente ligeros en la cali-
dad del texto, fueran debidos a una falta de
enfoque reflexivo de los alumnos en su es-
critura. Disponer de estrategias de planifica-
ción puede no ser suficiente por sí mismo
para asegurar su uso. Los alumnos necesitan
primero ser conscientes de las situaciones en
que la planificación se precisa, y esto re-
quiere probablemente un nivel crítico de au-

to-conciencia. En un segundo estudio (Gar-
cía & de Caso, 2002), combinamos la ins-
trucción de la planificación utilizada en el
estudio anterior con un método que requiere
que los estudiantes se detengan periódica-
mente (ante una señal de stop en color) y
piensen acerca de lo que están haciendo. Es-
te procedimiento se estructuraba en cinco
pasos (basados en la metodología descrita
por Meichembaum & Goodman, 1971).
Identificar el problema, considerar las posi-
bilidades, centrar la atención, abordar el
problema, y auto-evaluación, además, de la
recompensa cuando es adecuado. Hallamos
un patrón de resultados similares a los estu-
dios previos, con mejoras tanto en producti-
vidad como en coherencia. Sin embargo, la
evaluación directa del grado de desarrollo
de las prácticas de pensamiento reflexivo,
utilizando medidas basadas en tareas de
completar frases y palabras, no mostraron
ningún efecto.

Estos primeros estudios no consideraron
la manipulación directa o la medida de la
motivación o de la auto-eficacia, relaciona-
das con la escritura. García y de Caso (2004)
además repitieron la misma intervención
centrada en la planificación con una muestra
grande de alumnos añadiendo tácticas espe-
cíficas para el fomento de la motivación de
los alumnos. Se basaron en (a) entroncar las
tareas en contexto práctico y real, (b) maxi-
mizar la medida en que los participantes
interactuaban durante las sesiones, utilizan-
do juegos y discusiones de textos escritos, y
(c) tanto métodos formales como informales
para reforzar la escritura exitosa. Esta última
incluía un tiempo al final de cada sesión en
que los alumnos discutían con su maestro en
qué medida habían adoptado las estrategias
que estaban aprendiendo, con reforzamiento
de fichas que recibían por cada ejemplo de
práctica efectiva. Esta intervención, combi-
nada de planificación y de motivación, pro-
dujo mejoras en la coherencia de los textos
de los alumnos, aunque esta vez no en su
productividad. Tras el período de entrena-
miento, los alumnos controles que recibie-
ron currículum ordinario expresaron una ac-
titud hacia la escritura menos positiva que la
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que tenían en la línea base, pero mejoraron
ligeramente los del grupo de intervención.
Sin embargo, no encontramos efectos en la
motivación o en la auto-eficacia. Una posi-
ble razón para ello puede ser que 25 sesio-
nes sean inadecuadas para revertir una histo-
ria larga de fracaso en relación a sus iguales,
los alumnos más capaces. La ausencia en la
mejora de auto-eficacia puede ser debida,
también –o alternativamente- a las expecta-
tivas que surgen con el incremento de capa-
cidad. A medida que los alumnos se convier-
ten en escritores más capaces, también se
convierten en más conscientes de cuánto
mejor puede llegar a ser su escritura.

García y de Caso (2006b) compararon
conjuntamente las tres intervenciones co-
mentadas antes –planificación sólo, planifi-
cación más entrenamiento en reflexividad, y
planificación más entrenamiento en motiva-
ción- en una comparación conjunta. Además
del entrenamiento en estrategias de planifi-
cación, todas las intervenciones incluyeron
también alguna instrucción en la estructura-
ción de textos (p. ej., el uso del párrafo) y en
estrategias para la revisión de borradores fi-
nales. Las tres intervenciones mostraron me-
joras en coherencia textual y en productivi-
dad comparadas con los controles que si-
guieron el currículum ordinario. Como antes,
los efectos en coherencia fueron menos pro-
nunciados pero todavía alcanzaron un tama-
ño del efecto medio. Había alguna evidencia
de los efectos diferentes de las intervencio-
nes en productividad, pero no en coherencia.
Las tres intervenciones también evidencia-
ron mejores textos estructurados. La produc-
tividad se incrementó más, en relación con
los controles, en la condición de planifica-
ción sola, y la que menos en la condición de
entrenamiento en planificación más motiva-
ción. No se dieron efectos diferenciales en
coherencia o en estructura. Los efectos en
motivación y actitudes fueron más comple-
jos. Sin embargo, la condición de planifica-
ción sola mostró efectos más positivos que
las otras condiciones, tanto en actitudes de
los alumnos hacia la escritura como en la au-
to-eficacia hacia la escritura. No había evi-
dencias de que los alumnos en la condición

de planificación más motivación mostraran
mejoras en la motivación o en la auto-efica-
cia en relación con los controles.

Considerados de forma conjunta, estos
estudios sugieren evidencias fuertes del va-
lor del entrenamiento en autorregulación
cognitiva para los alumnos con DA. El fraca-
so en influir en la motivación de los alum-
nos, y particularmente en la creencia en sus
propias aptitudes, fue, sin embargo, decep-
cionante. Con esto en mente, desarrollamos
un programa, descrito en García y de Caso
(2006a), que se centró muy específicamente
en los cuatro elementos que Bandura (1997)
planteaba como necesarios para el desarrollo
de la auto-eficacia. La instrucción compren-
día diez sesiones aplicadas esta vez por los
investigadores, en la que a los alumnos se les
proporcionaba un entorno un entorno de tra-
bajo placentero (para inducir un estado afec-
tivo positivo). Se les enseñaba con auto-re-
fuerzos verbales por el esfuerzo personal, se
les sometía a tareas manejables y se les refor-
zaba por la ejecución correcta, y en la que
observaban a los iguales realizándolas co-
rrectamente y haciéndolo bien. Además de
estas tácticas para el desarrollo de la auto-
eficacia de los alumnos, se les enseñó las
mismas estrategias de planificación como en
los estudios previos (pero no el entrenamien-
to en reflexividad Párate y Piensa). Los
alumnos en la condición específica de inter-
vención mostraron ganancias muy sustancia-
les en la coherencia y estructura de los tex-
tos, con tamaños de los efectos sustancial-
mente mayores que los obtenidos en los es-
tudios previos. La información de los proce-
sos a partir de los registros de escritura (wri-
ting logs) indicaron que los alumnos de la in-
tervención gastaron proporcionalmente me-
nos tiempo leyendo material de apoyo y más
tiempo escribiendo textos que los alumnos
que seguían el currículum ordinario. Los
alumnos fueron re-evaluados dos meses des-
pués de la intervención y tanto los efectos en
el producto como el proceso se mantenían.
De nuevo, sin embargo, aunque había una
tendencia en mantener la auto-eficacia en la
condición de intervención y en un descenso
de la auto-eficacia en los controles, los efec-
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tos fueron relativamente pequeños y sólo
significativos marginalmente. El desarrollo
substantivo de la ejecución en escritura con-
seguido con esta intervención puede en parte
haber resultado de la novedad para los alum-
nos de tener un maestro diferente y nuevas
actividades de escritura más que del conteni-
do de la intervención per se. Sin embargo,
ello en sí mismo sugiere un componente
afectivo y motivacional de la eficacia de las
intervenciones en escritura.

Finalmente en este apartado, García y
Fidalgo (Fidalgo, García, Martínez-Cocó,
& Rodríguez, enviado; García & Fidalgo, in
press; García & Fidalgo, 2006) describen
una comparación entre el modelo de des-
arrollo estratégico auto-regulado (Self Re-
gulated Strategy Development -SRSD-) que
se ha mostrado efectivo en la enseñanza de
alumnos con DA en el contexto educativo
Norte Americano (p. ej., Graham, Harris, &
Macarthur, 1993a; Graham, Harris, &
Troia, 2000) y una intervención basada en
el modelo cognitivo social de adquisición
de habilidades secuenciales basado en
Schunk y Zimmerman (SCM - Schunk &
Zimmerman, 1997). Ambos enfoques de
instrucción comparten un foco en el mode-
lado del maestro, feed-back social y anda-
miaje, y ambos tienen como tema central la
necesidad de apoyar estratégicamente los
procesos de escritura. Sin embargo, el pro-
grama basado en el SCM implicaba un gra-
do mayor de modelado con un uso amplio
de pensamiento en voz alta por parte del
instructor, con los alumnos trabajando en
pares, y con el alumno trabajando sólo, ade-
más de incluir el modelado incompleto jun-
to con el ejemplar, y sin enseñanza explíci-
ta de estrategias para la planificación o pa-
ra la revisión como sí se hacía con el pro-
grama basado en el SRSD. La comparación
de los dos enfoques estaba motivada por el
hecho de que, a diferencia del SRSD, el
programa SCM no había sido evaluado an-
tes con una población de alumnos con DA.
Encontramos que, ambas intervenciones
dieron como resultado mejoras claras en la
estructura, la coherencia y en la calidad to-
tal de los textos de los alumnos. Las medi-

das de los procesos indicaron que ambas in-
tervenciones produjeron incrementos en el
tiempo dedicado a la escritura y a la revi-
sión, pero sólo la basada en el SRSD produ-
jo incrementos en el tiempo dedicado a la
planificación. Ambos grupos mostraron li-
geras ganancias en auto-eficacia, pero fue-
ron sólo estadísticamente significativas en
la condición SCM.

Los hallazgos para la investigación con
alumnos con DA y bajo rendimiento, por
consiguiente, proporciona un apoyo claro
para nuestra primera premisa. Los alumnos
con DA pueden mostrar mejoras relevantes
en la calidad de los textos que producen y
aprenden el modelo en el que autorregular
estratégicamente sus procesos de escritura.
Sin embargo, para la segunda convicción,
no hemos encontrado tal fuerte apoyo, intui-
tiva aunque parece ser que el desarrollo de
habilidades de escritura en los alumnos con
DA contingentes con el desarrollo de su mo-
tivación. Las intervenciones parecen haber
sido exitosas a pesar de que no se enfocaban
directamente en la motivación, y también
muestran ganancias en la calidad de los tex-
tos independientemente del incremento de
los alumnos en auto-eficacia.

Intervenciones con alumnos de desarrollo
típico

Aunque nuestro trabajo con alumnos
con DA ha sido el foco mayor de nuestras
investigaciones de los últimos años, hemos
realizado también varios estudios explo-
rando los efectos de los tipos de interven-
ción específica con alumnos de desarrollo
normal (Fidalgo & García, 2007; Fidalgo et
al., 2008; García & Arias-Gundín, 2004;
García & Arias-Gundín, enviado; García &
Rodríguez, 2007; Torrance et al., 2007).
Nos centraremos en dos de estos estudios.
Como en nuestra investigación con alum-
nos con DA, las intervenciones fueron im-
plementadas por maestros de enseñanza de
lectoescritura de alumnos normales y se
compararon con controles que seguían el
currículum ordinario. 

Fidalgo y Torrance (Fidalgo et al., 2008;
Torrance et al., 2007) evaluaron un progra-
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ma basado en estrategias de instrucción en
escritura de diez semanas aplicado a alum-
nos de sexto grado de EP. El programa im-
plicaba una combinación de instrucción cen-
trada en el producto y de enseñanza de estra-
tegias cognitivas de auto-regulación (princi-
palmente estrategias de planificación y de
revisión). Como el programa SCM, el mo-
delado fue un componente central en el mo-
do en que las instrucciones se proporciona-
ron con uso amplio del pensamiento en voz
alta. Se encontraron efectos positivos gran-
des de la intervención en medidas holísticas
de escritura sobre calidad de la escritura, es-
tructura y coherencia, y en el uso de de di-
versos indicadores de coherencia típicamen-
te asociados con textos maduros, basadas en
el texto y el lector. Estos efectos se mantení-
an en el seguimiento seis semanas después y
decrecieron, pero aún siendo grandes, dos
años después de que los alumnos completa-
ron la intervención y volvieron a la instruc-
ción dentro del currículum ordinario. Las
medidas de los procesos extraídas del regis-
tro de escritura (writing logs) indicaron que
los alumnos también incrementaron subs-
tancialmente su tendencia a planificar pre-
viamente sus textos.

Una conclusión obvia a partir de estos
hallazgos, podría ser que durante el progra-
ma los alumnos aprendieron a planificar, y
como resultado de la planificación mejora-
ron la calidad de sus textos. Esto no fue, sin
embargo, confirmado por los análisis que
exploraron las relaciones entre el producto y
los procesos, pues sólo encontramos una re-
lación débil entre la cantidad de tiempo de-
dicado a la planificación y la calidad de sus
escritos, tanto inmediatamente después de la
intervención como a las seis semanas. A los
dos años la relación entre planificación y ca-
lidad del texto no resultó estadísticamente
significativa. Los factores que mejor prede-
cían la calidad del texto en el seguimiento a
los dos años era la cantidad de tiempo que
los alumnos dedicaban a la lectura del texto
que habían escrito, es decir, un proceso de
revisión del texto, un factor no fue afectado
por la intervención. Además, aunque esta
clase de intervención centrada en estrategias

parece ser muy efectiva en el desarrollo de
las competencias en escritura de los alum-
nos de desarrollo típico, los mecanismos por
los que esto se consigue no están claros.

Este estudio fracasó, además, en des-
arrollar la tendencia de los alumnos en revi-
sar sus textos. Esto puede ser debido en par-
te a la naturaleza de las tareas de evaluación.
Puesto que los textos cortos bien planifica-
dos pueden realmente que no necesiten mu-
cha revisión. Ello puede ser debido a un fa-
llo en prestar suficiente atención en las habi-
lidades de revisión en la intervención. Gar-
cía y Arias-Gundín (enviado) compararon
tres intervenciones diferentes centradas di-
rectamente en el desarrollo de habilidades
de revisión. La estrategia instruccional im-
plicaba dar a los alumnos textos hechos pa-
ra revisar y proporcionar ayudas, y después
ir retirando lentamente, estas ayudas para ti-
pos específicos de actividad de revisión.
Nosotros evaluamos tres versiones diferen-
tes de la intervención enfocada en la revi-
sión, niveles superficiales, profundos (men-
saje), y una combinación de ambos. El pro-
grama se implementó con alumnos en su se-
gundo año de la ESO, y se evaluó en térmi-
nos de la ejecución de los alumnos en una
tarea que implicaba la reescritura de textos
existentes. En las tres condiciones de inter-
vención los textos re-escritos fueron a la vez
más largos y coherentes que los de sus con-
troles que seguían el currículum ordinario.
El efecto sobre la coherencia fue grande. Es-
to sugiere, entonces, que en los alumnos de
secundaria, más mayores, al menos, la revi-
sión se puede enseñar y se pueden conseguir
mejoras significativas en la calidad de los
textos.

Discusión y conclusiones

Sintetizando una valoración de las in-
vestigaciones comentadas aquí, en este artí-
culo, querríamos sugerir dos tipos de con-
clusiones. La primera relativa a los métodos.
El objetivo final de la instrucción en la es-
critura es, por supuesto, el desarrollo en los
alumnos de la competencia para producir
textos buenos y de calidad y conseguirlo de

JESÚS NICASIO GARCÍA-SÁNCHEZ, ANA M. DE CASO-FUERTES, RAQUEL FIDALGO-REDONDO, OLGA ARIAS-GUNDÍN, DEILIS IVONNE PACHECO-SANZ Y MARK TORRANCE100



INVESTIGACIONES RECIENTES EN DESARROLLO E INSTRUCCIÓN DE LA COMPOSICIÓN ESCRITA

forma independiente, sin necesidad de insti-
gación externa. Un espectro de enfoques
instruccionales parecen ayudar a los alum-
nos a hacer esto, alguno de los cuales se han
revisado en este artículos, y muchos más en
el reciente estudio de meta-análisis de Gra-
ham y Perin (2007). Conocemos mucho me-
nos acerca de los mecanismos por los que
estas intervenciones son exitosas. Una com-
prensión de estos mecanismos es en sí mis-
mo un objetivo interesante. Sin embargo,
una comprensión mayor de porqué las inter-
venciones funcionan es también necesario
para ayudar a los maestros que trabajan con
alumnos diversos y en contextos educativos
diferentes, al proporcionarles información
en su decisión sobre qué instrumentos ins-
truccionales implementar. Una de las forta-
lezas de nuestra investigación, creemos, es
que hemos tendido a evaluar los efectos de
las intervenciones a través de muchas dife-
rentes dimensiones. La mayoría de los estu-
dios han evaluado no sólo la calidad de la
escritura –utilizando tanto medidas centra-
das en el texto como medidas holísticas-, pe-
ro también procesos –utilizando el método
del writing log o registro on line de los pro-
cesos de escritura-, motivación y auto-efica-
cia, y meta-conocimiento relacionado con la
escritura. Aunque por razones de espacio he-
mos tendido a omitir los detalles en los re-
sultados de nuestros estudios. La investiga-

ción revisada sugiere un patrón más comple-
jo de efectos de las diferentes investigacio-
nes a lo largo de estas dimensiones. Cree-
mos que todos estos factores han de ser teni-
dos en cuenta si queremos pasar de “lo que
funciona” a una comprensión de “porqué”
funciona.

Nuestra segunda conclusión se refiere a
los hallazgos. Como se ha encontrado en un
gran número de otros estudios (Graham,
2006) y hemos demostrado ahora en el con-
texto español, la instrucción en escritura
centrada en estrategias es efectiva en el des-
arrollo de la competencia de la escritura en
los alumnos. Esto se aplica tanto a los alum-
nos de desarrollo típico, para los que ha fra-
casado, por las razones que sean, en el des-
arrollo de sus habilidades de escritura bajo
un currículum centrado en el producto, y
para los alumnos con diversas dificultades
de aprendizaje. En el presente podemos ca-
recer del conocimiento de los mecanismos
por los que funcionan. Sin embargo, los ha-
llazgos recogidos aquí demuestran que el
éxito de los programas centrados en las es-
trategias puede extenderse al menos a otro
contexto educativo. Nuestra investigación
está en la base de los hallazgos existentes:
la instrucción exitosa en escritura requiere
un foco no sólo en los productos escritos,
sino también en los procesos por los que
ésos son producidos.
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