
Recientemente, ha aumentado el interés desde la psicología
científica por el conocimiento y la comprensión de los diferentes
procesos implicados en la escritura (Graham y Harris, 2000), con-
virtiéndose la composición escrita en una ventana privilegiada a
través de la cual estudiar la mente y los procesos y factores psico-
lógicos (Kellog, 1994; Levy y Ransdell, 1996; Rijlaarsdam, van
den Berg y Couzijn, 1996; Torrance y Galbraith, 1999); conci-
biéndose la escritura como una actividad compleja que implica
tres grandes procesos: planificar, editar y revisar (Chanquoy,
2001; Hayes y Flower, 1980; Wong, Butler, Ficzere y Kuperis,
1996, 1997), y por lo tanto, bastante más que conocimientos de
vocabulario y gramática (Zimmerman y Risemberg, 1997). En lo
que hace a la revisión se considera como uno de los componentes
centrales e importantes de la composición escrita, afectando al co-
nocimiento del escritor e incidiendo en la calidad de los textos pro-

ducidos (Beal, 1996; Pérez, 2001), tal y como de forma consen-
suada indican los diferentes modelos y enfoques psicológicos
(Alamargot y Chanchoy, 2001).

Tenemos datos que indican que el conocimiento de los alumnos
sobre la escritura juega un papel importante en cómo se llevan a
cabo los procesos de la composición escrita y en la forma que ten-
drá el texto escrito (García y Fidalgo, en prensa; Graham, Sch-
wartz y Mc Arthur, 1993). Además, sabemos que el rendimiento
en la escritura y el conocimiento sobre la misma están relaciona-
dos (Schoonen y Glopper, 1996). En este sentido, los buenos es-
critores introducen menos errores en sus textos, son más largos y
de mayor calidad, y evalúan más exactamente su estructura (Ca-
meron, Edmunds, Wigmore, Hunt y Linton, 1997; Ferrari, Bouf-
fard y Rainville, 1998). En cambio, el rendimiento pobre en la ta-
rea de escritura en general puede ser debido a una incorrecta se-
lección de estrategias, habilidades y procedimientos entre el re-
pertorio existente o a ausencia de conocimiento de la estrategia
apropiada (Reder y Schunn, 1996). Es más, los alumnos con bajo
rendimiento y problemas en la composición escrita, en general,
presentan un escaso uso de los procesos de autorregulación, de la
evaluación y de la revisión sin control metacognitivo (Graham,
1999 a y b; Graham y Harris, 1996; Wong, 1998, 1999), además
de minimizar el papel que desempeñan y atribuyen a las habilida-
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des de revisión y autorregulación (García y Marbán, 2003; Klas-
sen, 2002), aun considerando el papel que las diferencias humanas
juegan en la composición escrita, implicando para unos un gran
esfuerzo mental, lo que exigirá ayudas extraordinarias y la imple-
mentación de estrategias eficaces, y para otros facilidad y apenas
esfuerzo (van der Hoeven, 1997, 1999).

En concreto, la revisión exige un esfuerzo mental importante in-
dicando tanto los procesos complejos de cambios realizados duran-
te la escritura como los cambios mismos realizados por el escritor
(Alamargot y Chanquoy, 2001). Además, es muy importante que se
revisen bien los escritos, para hacer que se conviertan en textos de
calidad tanto en el proceso de comunicación científica (Guilford,
2001) que ha llevado a afirmar que escribir es re-escribir (Sánchez,
García y del Río, 2002), como en el proceso instruccional (Pérez,
2001); siendo el papel del feedback del profesor (Matsumura, Patt-
hey-Chavez, Valdés y Garnier, 2002) o del feedback de los compa-
ñeros (Paulus, 1999) o del modo de escritura (wan Waes y Sche-
llens, 2002) determinantes. E, igualmente, la revisión añade varie-
dad, énfasis, coherencia, palabras de unión y detalles; asimismo,
elimina la palabrería, las irrelevancias y las inconsistencias (Came-
ron et al., 1997; Chanquoy, 2001). La revisión perfecciona, asienta
y completa los textos, por lo que se puede entender la revisión co-
mo una operación que consiste en modificar el texto que se está ela-
borando en los aspectos que el escritor percibe de algún desajuste
(Alamargot y Chanquoy, 2001; Pérez, 2001). En general, la revi-
sión se lleva a cabo en cualquier momento del proceso de la escri-
tura. Los escritores expertos releen el texto y lo modifican cons-
tantemente para mejorarlo mientras escriben; por el contrario, la re-
visión que realizan los alumnos con bajo rendimiento es muy limi-
tada y poco precisa, puesto que se limita a los aspectos más mecá-
nicos sin atender a los aspectos más sustanciales que exigirían la
coordinación y automatización de las diferentes habilidades reque-
ridas y la pericia en el control ejecutivo considerado (Chanquoy,
2001; Ferrari et al., 1998; Graham et al., 1993).

Es más, en general, son pocos los alumnos que revisan sus pro-
pios textos sin el apoyo de sus profesores, realizando pequeñas re-
visiones superficiales, y ello sobre todo se confirma en los más jó-
venes o los que presentan bajo rendimiento (Beal, 1996; Chan-
quoy, 2001; Pérez, 2001). Los alumnos con bajo rendimiento va-
loran principalmente los aspectos superficiales de la escritura co-
mo la apariencia externa, ortografía, puntuación, etc., frente a los
aspectos más sustantivos como la organización de los contenidos,
la reordenación de los textos o la reescritura (Graham et al., 1993).
Estos alumnos consideran casi exclusivamente que la buena escri-
tura es aquella que está libre de errores mecánicos, mientras que
los escritores más expertos focalizan su atención en los aspectos
sustantivos (Butler, Elaschuk y Poole, 2000; Wray, 1998). Los
mismos resultados se obtienen con los estudios instruccionales re-
alizados por Wong et al. (1996, 1997), quienes observaron que los
alumnos adolescentes con bajo rendimiento sobrevaloraban los
procesos de bajo nivel frente a los de alto nivel, y lo mismo suce-
día cuando realizaban revisiones de escritos de los compañeros, li-
mitando la revisión a realizar cambios ortográficos, sin sugerir
cambios en la organización de los párrafos o reordenar la infor-
mación. Esto mismo se observa a nivel evolutivo, enfatizando los
más pequeños los procesos mecánicos y los más mayores los sus-
tantivos (García y Fidalgo, 2003). Es necesario, pues, implemen-
tar programas de intervención que cambien esta tendencia, focali-
zándose más en los aspectos sustantivos, aun sabiendo que el en-
trenamiento es lento.

En este sentido, estudios previos propios indican que la inter-
vención centrada en la planificación del proceso y del texto (en
terminología de Hayes, 1996) mejora la productividad y calidad de
la composición escrita en alumnos con bajo rendimiento y/o difi-
cultades de aprendizaje (García y Marbán, 2003), así como la pla-
nificación del proceso y del texto junto con el componente de re-
flexividad, si bien ésta no mejoraba (García y de Caso, 2002), e
igualmente, la planificación del proceso y del texto junto con el
componente de motivación hacia la escritura, no mejorando esta
última tampoco (García y de Caso, en revisión a), aunque sí lo ha-
cía al considerar los niveles motivacionales (García y de Caso, en
revisión b). Pero falta su aplicación en el contexto del aula. Ade-
más, parece pertinente el incidir en uno de los procesos que pue-
den mejorar más significativamente la productividad y sobre todo
la calidad de los textos, es decir, en la revisión del mensaje escri-
to, lo que exigirá la toma de conciencia y la modificación de los
aspectos más sustantivos de la escritura. 

Dos ilustraciones clarificarán más el problema. Por una parte, en
el estudio clásico de Fitzgerald y Markham (1987) se investigó la
posibilidad de que la instrucción directa en el proceso de revisión
afectara al conocimiento que los alumnos tenían del proceso de re-
visión (habilidad para detectar errores entre el texto intentado y el
producido o saber cómo hacer los cambios decididos), a las habili-
dades para realizar efectivamente revisiones en el papel, y si mejo-
raba la calidad de los textos, hallándose evidencias positivas en las
habilidades para identificar discrepancias entre el texto intentado y
el producido y en cómo realizar los cambios deseados, además de
en el aumento del esfuerzo con más revisiones en el papel, pero no
en la mejora de la calidad de los textos, si bien se trató de una in-
tervención de 13 sesiones de unos 45 minutos durante un mes. Ha-
bría que preguntarse si los efectos serían mayores con una inter-
vención más distribuida o con más sesiones (por ejemplo, de un
año de duración y con el doble de sesiones) además de hacerlo con
ordenador también, y no sólo en papel, y si afecta a la calidad del
texto o a otros factores psicológicos de la escritura, que es lo que se
persigue en nuestro estudio. Por otra parte, en el estudio citado de
Chanquoy (2001) se probó la posibilidad de que la demora entre la
escritura y la revisión mejorara la frecuencia y la naturaleza de las
revisiones. Los datos indicaron que el nivel educativo influyó en la
revisión, puesto que los alumnos de 3º producían textos más cortos
y con más errores pero revisaban más que los alumnos de 4º y 5º,
aunque lo hacían con revisiones mecánicas frente a los mayores,
que efectuaban más revisiones sustantivas. Además, el posponer el
proceso de revisión ayuda a los alumnos a incrementar la frecuen-
cia y profundidad de sus revisiones. Esto lo hizo en un experimen-
to de tres sesiones de intervención. Pero no se tomaron medidas de
la calidad del texto, ni de otros factores psicológicos de la compo-
sición escrita. Cabe preguntarse si con sesiones distribuidas a lo
largo de un curso, lo que permitirá muchas revisiones demoradas y
durante la escritura, utilizando el ordenador además del papel, de
forma contextualizada en el aula, se observarán cambios en pro-
ductividad, en calidad o en otros factores psicológicos de la escri-
tura, como se persigue con el presente estudio.

El objetivo del presente estudio es verificar en qué medida la
instrucción contextualizada en el aula en composición escrita, con
énfasis en el uso de estrategias de revisión del mensaje escrito, dis-
tribuida a lo largo de un curso, incide positivamente en la produc-
tividad y calidad de los textos y en otros factores o componentes
psicológicos de la escritura como la disposición reflexiva hacia la
escritura. Las hipótesis que se plantean lo son en relación con los
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diferentes aspectos del objetivo. Por una parte es esperable que los
alumnos entrenados de forma específica mejoren más que los con-
troles que sólo recibieron currículum ordinario en cantidad de es-
critura o productividad y en calidad o coherencia de los textos. En
cambio, por lo obtenido en estudios previos (García y de Caso,
2002), no es esperable observar cambios tras el entrenamiento es-
pecífico en la disposición reflexiva, en actitudes o en motivación
hacia la escritura.

Método

Participantes

La muestra la componen 91 alumnos procedentes de tres cen-
tros educativos de la ciudad de León, de 1º de ESO, de los cuales
46 eran hombres y 28 mujeres. Un grupo recibió intervención es-
pecífica en planificación del proceso y del texto junto con estrate-
gias de revisión del mensaje escrito y estaba compuesto por 17
alumnos del C.P. Puente Castro, de los que 9 eran mujeres y 8
hombres. Los alumnos procedentes de los otros dos centros, 74
alumnos, del C.P. Camino de Santiago y C.P. Quevedo, sólo reci-
bieron currículum ordinario, siendo 46 hombres y 28 mujeres, y
constituyeron el grupo de control. Las edades de los alumnos, tan-
to del grupo experimental como del control, iban desde los 11 (11
alumnos) a los 13 años (14 alumnos), si bien la mayoría tenían 12
años (66 alumnos). Todos ellos de extracción social comparable,
cuyos padres son de clase media y media trabajadora de León y su
alfoz.

La intervención específica fue colectiva a todo el grupo clase,
desarrollándose en el aula ordinaria o en el aula de informática, se-
gún las necesidades de cada sesión (ver más adelante y tabla II),
en el propio centro educativo durante el horario escolar, por el se-
gundo de los autores, un día a la semana, durante todo el curso es-
colar 2001-2002.

Instrumentos

Se aplicó el Instrumento de Evaluación de los Procesos de Pla-
nificación y otros Factores Psicológicos de la Escritura (EPPyF-
PE) (García, Marbán y de Caso, 2001), validado previamente por
el equipo. Este instrumento evalúa la productividad y calidad de
los textos escritos, así como otros factores psicológicos implicados
en la escritura, tales como la reflexividad hacia la escritura (Gar-
cía y de Caso, 2002) o metacognición hacia la escritura (García y
Fidalgo, 2003), actitudes o autoeficacia hacia la escritura o moti-
vación hacia la misma.

Entre las tareas que incluye el EPPyFPE, para los análisis de
este artículo, son las de descripción, narración y redacción, que
permiten extraer la productividad o cantidad de texto escrito, y la
calidad, evaluada a través de los indicadores de coherencia textual.
Estos aspectos son básicos para poder comprobar la eficacia de la
mejora de los procesos de revisión del mensaje (Alamargot y
Chanquoy, 2001). 

La productividad, o cantidad de texto construido por el alumno
en cada una de las tareas (descripción, narración y redacción), se
evidencia por los parámetros palabras de contenido, funcionales y
determinantes. La coherencia textual, como la presentación orga-
nizada de la información elaborada e informativa de la calidad de
los textos escritos, se verificó por los indicadores de pertinencia
que evidencia la continuidad temática, enlace entre las ideas para

construir proposiciones, párrafos bien delimitados y bien cons-
truidos, e hilo argumental de todo el texto; utilizando en la tarea
específica de narración el análisis de la estructura, ajustándose a
los indicadores correspondientes de marco (tiempo, espacio y per-
sonajes) y de episodio (suceso inicial, respuesta, ejecución y con-
secuencia).

Otras tareas incluidas en el EPPyFPE son las relativas a refle-
xividad hacia la escritura. Se trata de dos tipos de tareas (Estilos
Cognitivos I y II –EC-I y II–) que miden la disposición reflexiva
(frente a la impulsiva) del sujeto en escritura en base al tiempo que
emplean en su realización, la puntuación obtenida y si utilizan o
no algún sistema de búsqueda. La primera de las tareas, EC-I, con-
siste en la presentación de cinco palabras familiares y conocidas
por los alumnos escritas de muchas formas a las que se ha añadi-
do o quitado alguna letra o está escrita de forma correcta y la tarea
consiste en escribir correctamente debajo de las palabras con erro-
res ortográficos o no escribir nada si es correcta, por lo que los
errores se suponen debidos a conducta impulsiva. Se obtienen in-
dicadores del tiempo, de aciertos y de errores. La segunda tarea,
EC-II, sigue la misma lógica, con seis palabras diferentes, pero se
da muy poco tiempo (60 segundos) y se presentan desordenadas
con el fin de observar algún sistema de búsqueda en los alumnos,
además de aciertos y errores. 

Por otra parte, el EPPyFPE incluye cuestionarios sobre actitu-
des hacia la escritura, autoeficacia hacia la escritura, motivación
hacia la escritura (García y de Caso, en revisión a y b), y un cues-
tionario abierto de metacognición hacia la escritura (García y Fi-
dalgo, 2003).

Programa de intervención: estrategias de revisión de la escritura

El programa de intervención incluye diferentes componentes
integrados en el mismo y que se podrían sintetizar, en terminolo-
gía de Hayes (1996), en planificación del proceso, planificación
del texto y revisión del mensaje, tal y como puede verse en la ta-
bla I. La planificación del proceso permite guiar todo el entrena-
miento en diferentes pasos y por lo tanto la organización de las 25
sesiones. La planificación del texto recoge materiales verbales (ej.,
los textos elaborados por los alumnos o las autopreguntas), abs-
tractos o no verbales (p.ej., los organizadores gráficos) y mixtos
(combinación de los anteriores). En ambos casos, planificación del
proceso y del texto, se da un énfasis claro en la revisión del men-
saje escrito (pasos, organizadores, autopreguntas), al igual que
con la aplicación de las técnicas y estrategias precisas como la fo-
calización de la atención, el pensamiento en voz alta, etc., que per-
miten incidir de forma específica en la revisión del mensaje. Con
todo ello se perseguía que los alumnos mejoraran la conciencia y
autorregulación procesos y subprocesos implicados en la escritura
reflejándose en los parámetros de productividad y en los indica-
dores de coherencia o calidad de los textos escritos, además de en
otros factores psicológicos de la escritura. El utilizar, además, el
ordenador, en muchas de las sesiones, ayuda en la consecución de
esta meta.

La instrucción comienza por sensibilizar a los alumnos sobre la
importancia actual de la escritura, profundizando en el conoci-
miento que tienen sobre la misma y la relevancia para la vida real
(Graham et al., 1993), sin olvidar que el conocimiento que poseen
sobre la escritura juega un papel esencial en cómo son llevados a
cabo los procesos de composición y la forma final de las produc-
ciones textuales.
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Seguidamente, se realiza la aproximación específica al proce-
so de revisión y su importancia, considerando que la revisión y los
cambios que los alumnos realizan tanto en los aspectos mecánicos
como en los aspectos sustantivos hacen que una composición me-
diocre se convierta en un escrito de calidad porque la revisión per-
fecciona, asienta y completa las producciones escritas. A conti-
nuación, se instruye a los alumnos en los subprocesos específicos,
así como en las estrategias que intervienen en una revisión eficaz:
i) lectura atenta del texto; ii) detección de errores sustantivos y
mecánicos; iii) proposición de mejoras a través de estrategias tales
como añadir, cambiar, suprimir, reordenar…; aspectos que tienen
que ver de forma global con la taxonomía clásica de acciones de

revisión como tipo de operación, nivel textual, momento de la re-
visión y su localización en el texto (Alamargot y Chanquoy, 2001).

Por último, se inicia a los alumnos en la reescritura de textos,
siguiendo la planificación del proceso y la del texto, así como la
revisión del mismo, trabajando con los alumnos la ejemplificación
de la revisión de textos en una estructura típica como es la de un
ensayo de opinión.

Un elemento novedoso de este programa instruccional es la uti-
lización como principal herramienta de trabajo el ordenador. De
esta forma se combina la utilización del procesador de textos con
las tareas realizadas en soporte de lápiz y papel, incluyendo en es-
ta modalidad las trasparencias elaboradas por los propios alumnos;
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Tabla I
Programa de intervención con énfasis en la mejora de la revisión del mensaje

Planificación del proceso Planificación del texto Estrategias y técnicas Agrupación alumnos

Sensibilización e importancia * Cuestionario sobre habilidades de escritura (documento ordenador) Focalización de la atención Gran grupo
de la escritura (sesiones 1-2) * Sesión 1 Moldeado Individual

* 1ª Parte Cuestionario sobre habilidades de la escritura (papel) Sesión 1 Sesiones 1,2 Sesiones 1,2
* Resumen respuesta de la 1ªparte del cuestionario (documento ordenador
* y transparencia) Sesión 2
* 2ª Parte Cuestionario sobre habilidades de la escritura (papel) Sesión 2

Aproximación al proceso de revisión * Resumen respuesta de la 2ªparte del cuestionario (transparencia) Sesión 3 Focalización de la atención Gran grupo
(sesiones 3-6) * Texto: El Baloncesto (Documento ordenador y transparencia) Sesión 3 Sesión 3 Todas las sesiones

* Ensayo de opinión: El Baloncesto (papel) Sesión 3 Modelado Individual
* Hoja de Registro para detectar errores (documento ordenador, transparencia, Sesiones 3,4,5 Sesiones 4,5
* papel) Sesiones 4 Refuerzo social Pequeño grupo
* Texto 1 (documento de ordenador y transparencia) Sesiones 4 Sesiones 4,5 Sesión 6
* Texto 3 y 4 (documento ordenador) Sesiones 4 Moldeado
* Hoja de Registro para detectar errores y proponer mejoras (transparencia Sesiones 4, 5, 6
* y papel) Sesiones 5, Pensamiento en voz alta
* Hoja de Registro para detectar errores y proponer mejoras (papel) Sesiones 4,5
* Sesiones 6,8,13 a 22
* Texto 7, 8, 9 (Transparencia y papel) Sesiones 5
* Texto 10 (documento ordenador) Sesiones 6
* Lámina texto 10 (papel) Sesiones 6

Aproximación a la estructura * Ensayo de opinión: El Baloncesto (papel) Sesión 7,12 Focalización de la atención Gran grupo
del ensayo de opinión (sesiones 7-13) * Estructura del ensayo de opinión (papel) Sesión 7,8,10,13 a 22 Sesiones 7,9 a 12 Todas las sesiones

* Lista de frases para escribir ensayos de opinión (papel) Sesión 7,8,10,12 a 24 Pensamiento en voz alta Individual
* Texto: Catástrofe en Nueva York (papel) Sesión 8 Sesiones 7, 13 Sesiones 8 a 13
* Ficha de ayudas para la introducción de ensayo de opinión (papel) Sesión 9 Refuerzo social Parejas Sesión 9
* Ficha de introducción I y II (documento ordenador y papel) Sesión 9 Sesiones 8 a 11,13 Pequeño grupo
* Documento: El cambio climático (documento ordenador, papel) Sesión 10 Moldeado Sesión 11
* Ficha de ayuda para la conclusión del ensayo de opinión I-II (papel) Sesión 11 Sesiones 8,13
* Ficha-ejemplo de planificación individual para escribir ensayos de opinión Lluvia de ideas
* (papel) Sesión 12 Sesiones 9 a 11,13
* Ficha de planificación individual del ensayo de opinión (papel) Modelado
* Sesión 12 a 15, 20 a 23 Sesiones 9 a 12
* Texto: La nieve (documento ordenador) Sesión 13

Práctica del proceso de revisión * Texto: (papel) Sesión 14 Refuerzo social Gran grupo
(sesiones 14-25) * Textos varios (papel) Sesión 15 Todas las sesiones Sesiones 14 a 19

* Texto: El teléfono (ordenador) Sesión 16 Lluvia de ideas Individual
* Ficha de planificación por pares del ensayo de opinión (papel) Sesiones 14,15 Sesiones 14,16 a 25
* Sesiones 16 a 19 Moldeado Pequeño grupo
* Textos (documento ordenador y papel) Sesiones 20 a 22 Todas las sesiones Sesión 15
* Texto (papel) Sesiones 23 a 25 Pensamiento en voz alta Parejas

Sesiones 14,15 Sesiones 16 a 19
Focalización de la atención
Sesiones 16 a 19

En el aula de Informática se desarrollaron las sesiones 1 a 4, 6, 9 a 13, 16 a 22
En el aula ordinaria se desarrollaron las sesiones 5, 7 a 8, 14 a 25



de esta forma se pone de manifiesto la importancia de utilizar los
recursos materiales novedosos para los alumnos, sirviendo en al-
gunos casos como elementos motivadores y creando una actitud
positiva hacia la escritura (Zhang, 2000).

En la implementación de este programa instruccional, cada
alumno cuenta con una carpeta personal (portfolio), en la que
guarda el disquete que utiliza en cada sesión grabando los docu-
mentos que elabora o modifica, así como todas las fichas y docu-
mentos que se les entregan, y éstos pueden ser: i) fichas informa-
tivas, que el alumno guarda en su carpeta y puede utilizar en cual-
quier momento, como «Lista de frases para escribir ensayos de
opinión», «Estructura del ensayo de opinión»; ii) plantillas que se
entregan en cada sesión en función de las demandas, como «Hoja
de registro para la detección de errores y propuesta de mejoras»;
iii) documentos específicos de cada sesión, como «los textos par-
ticulares que sirven como modelos en algunas sesiones», «Fichas
de ayudas para la introducción de ensayos de opinión»…Además
de todas las realizaciones de todas las sesiones de los alumnos.

Procedimiento

Mediante el EPPyFPE se tomaron medidas previas al grupo
experimental, así como a los tres grupos control, que se contras-
taron con las medidas postest que se tomaron al finalizar la se-
cuencia instruccional al grupo experimental y a los grupos con-
trol. Con este instrumento de evaluación además de las medidas
que aquí se presentan de productividad, coherencia y reflexividad
hacia la escritura, también se tomaron medidas de actitudes hacia
la escritura, autoeficacia hacia la misma, metacognición y moti-
vación hacia la composición escrita. Las medidas fueron codifi-
cadas y sometidas a análisis estadístico con el programa SPSS
versión 11.01.

El programa de intervención fue diseñado para ser implemen-
tado al grupo clase a lo largo de veinticinco sesiones de 45-50 mi-
nutos de duración cada una, y cuya frecuencia fue de una sesión
semanal durante todo el curso académico 2001-2002. Las sesio-
nes se llevaron a cabo en el aula de informática y en la ordinaria
según las necesidades de la intervención, tal y como se detallan
en la tabla I.

De modo general, se sigue la misma pauta de intervención en
cada una de las sesiones (ver ilustración de una sesión en tabla II).
Cada sesión se inicia con la activación de los conocimientos pre-
vios relacionados con los contenidos a trabajar en dicha sesión, así
como con el afianzamiento de los conocimientos adquiridos en las

sesiones anteriores; para ello se utilizan los ejemplos que propor-
cionan los propios alumnos aumentando de esta manera la moti-
vación y el interés hacia cada una de las sesiones. En un primer
momento, la instrucción se realiza de forma conjunta a todo el
grupo clase adoptando un estilo interactivo, utilizando la focaliza-
ción atencional y el modelado como estrategias principales para
centrar la atención de los alumnos en los contenidos específicos
que se trabajan en la sesión a través de los ejemplos propuestos por
el profesor, a partir de los cuales los alumnos individualmente re-
alizan las inferencias instruccionales necesarias que servirán al
profesor para monitorizar las conductas de cada uno de los alum-
nos, reforzándolas cuando éstas son satisfactorias o bien cuando
son erróneas las moldea hasta lograr las buscadas. Para finalizar la
sesión, los alumnos de forma individual realizan las tareas de
afianzamiento.

Diseño

Se utilizó un diseño factorial 2 × 2 con medidas repetidas; con-
siderando el factor transcurso del tiempo como medida repetida
con dos valores: pre- y post- intervención; y el factor tratamiento,
con dos valores, experimental y control, siendo la implementación
específica del programa instruccional al grupo experimental fren-
te a la instrucción dentro del currículum ordinario al grupo control;
mientras que los resultados obtenidos de las distintas tareas y prue-
bas del EPPyFPE aplicados antes y después de la intervención se
han considerado como variables dependientes.

Resultados

Se realiza un análisis factorial 2 × 2 con medidas repetidas, cu-
yo factor intrasujeto es la medida repetida del tiempo transcurrido
tomándose como valores antes y después; y siendo el factor inter-
sujetos el tratamiento administrado, tomando en este caso como
valores, grupo experimental y grupo control. Serán relevantes pa-
ra este diseño, los cambios que tengan lugar en el transcurso del
tiempo, sólo si se confirma que los cambios son significativamen-
te mayores en el grupo experimental, es decir, cuando existe inte-
racción entre el tratamiento y el tiempo. Se presentan únicamente
los resultados estadísticamente significativos o próximos a la sig-
nificación estadística (ver tabla III). Por lo que, al no observarse
diferencias estadísticamente significativas en actitudes hacia la es-
critura ni en autoeficacia hacia la escritura ni en motivación hacia
la escritura, estos datos no se presentan en tablas.
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Tabla II
6ª sesión del programa de intervención: iniciar a los alumnos en la re-escritura de textos

* En esta sesión, el instructor afianza los conocimientos adquiridos sobre detección de errores mecánicos y sustantivos en textos escritos y en las estrategias de mejora (cambiar, añadir, supri-
mir, reordenar); para ello se corrige la hoja de registro de detección de errores y propuesta de mejoras que los alumnos han hecho en casa del Texto 8:

1. Se realiza una lectura atenta del Texto 8
2. Los alumnos exponen las respuestas dadas, llegando a un acuerdo de la respuesta correcta, tanto para los errores detectados como para las mejoras propuestas.
* El instructor presenta el Texto 10, en la pantalla del ordenador, para aproximar a los alumnos a la re-escritura de textos. Se comienza la tarea preguntando a los alumnos: “¿Qué pasos hemos

de dar para hacer una revisión efectiva?”, conduce a los alumnos hasta que éstos responden: i) Leer atentamente el texto, ii) Detectar errores, iii) Proponer mejoras.
* Seguidamente, se aborda la tarea de revisión. El instructor proporciona amplia ayuda a los alumnos hasta que éstos descubren y categorizan oralmente: 4 errores de acentuación; 2 errores de

puntuación, falta una introducción y una conclusión, falta un párrafo para cada ente que se describe, el texto necesita mejores descriptores y hace falta secuencias lógicas de información.
* El instructor proporciona a los alumnos la lámina que describe el Texto 10, y explica que, entre todos, van a re-escribir el texto distribuyendo las tareas al efecto: Introducción, paisaje, des-

cripción del señor, acción del señor, descripción de la señora, acción de la señora, descripción del yate y conclusión.
* El instructor proporciona ayuda permanente a los alumnos.
* Cuando cada equipo de trabajo concluye su encargo y lo revisan conjuntamente con el instructor, lo transcriben a una transparencia para poder organizar la información de todos y cada uno

de los equipos, siguiendo criterios espaciales y lógicos para integrarla en el texto.



Tarea de redacción

Los contrastes pre-post en interacción con el tratamiento, ex-
perimental-control, muestran diferencias significativas estadística-
mente en los siguientes parámetros que evidencian productividad
textual: palabras de contenido [F(1, 90)= 8.66; p= 0.0041; η2=
0.0878], palabras funcionales [F(1, 90)= 9.09; p= 0.0033; η2=
0.0917] y determinantes [F(1, 90)= 7.07; p= 0.0092; η2= 0.0728], o
en productividad total [F(1, 90)= 5.38; p= 0.0225; η2= 0.0564]. Co-
mo puede verse, aplicando la regla de Cohen, el tamaño del efec-
to o significado práctico de las diferencias en general es medio. 

En coherencia son significativos los siguientes indicadores:
utilización de enlaces [F(1, 90)= 3.68; p= 0.0581; η2= 0.0005], cons-
trucción de párrafos [F(1, 90)= 10.38; p= 0.0017; η2= 0.0278], hilo
argumental [F(1, 90) = 14.94; p= 0.0002; η2= 0.0734] y la coheren-
cia total [F(1, 90) = 14.74; p= 0.0002; η2= 0.0349], no siendo signi-
ficativa la diferencia únicamente en el indicador de coherencia:
pertinencia. El tamaño del efecto o significado práctico de las di-
ferencias, como se observa, según la regla de Cohen es pequeño,
excepto en hilo argumental que es medio.

Tareas de Reflexividad-Impulsividad

Las diferencias pre-post en interacción con el tratamiento (ex-
perimental-control) evidencian contrastes estadísticamente signi-
ficativos en la tarea de Estilos Cognitivos I en el parámetro de
aciertos [F(1, 90)= 29.82; p= 0.0000; η2= 0.2489] y en el parámetro
de errores [F(1, 90)= 4.97; p= 0.0282; η2= 0.0524], sin que exista
dicha significatividad en el tiempo empleado en la tarea; en la ta-
rea Estilos Cognitivos II sólo está próximo a la significatividad
estadística el parámetro sistema de búsqueda [F(1, 90)= 3.41; p=
0.0679; η2= 0.0365]. Se observa, pues, según la regla de Cohen,
un tamaño del efecto o significado práctico de las diferencias
grande en los aciertos, pero pequeño en los errores y el sistema de
búsqueda.

Discusión y conclusiones

Tal y como se planteaba en las hipótesis previas, se confirma
parcialmente la mejora de productividad y coherencia, al menos
algunas medidas, y la ausencia de mejora en factores más estables
de la persona como motivación, actitudes o autoeficacia, pero sí se
observan cambios en reflexividad. Ello es coincidente con lo en-
contrado en estudios previos de mejora de la productividad y la co-
herencia en la composición escrita (García y Marbán, 2003; Gar-
cía y de Caso, 2002), pero al evidenciarse mejoría en la disposi-
ción reflexiva, no es coincidente con lo encontrado en un estudio
específico previo (García y de Caso, 2002). Al tratarse de una in-
tervención contextualizada en el aula (ordinaria y de informática)
y serlo a lo largo del curso, y no en tres meses como las anteriores
del equipo (aunque con el mismo número de 25 sesiones), y con
todos los alumnos, no sólo con los de bajo rendimiento o dificul-
tades de aprendizaje, podría dar cuenta de las diferencias encon-
tradas aquí.

Este estudio aporta información adicional a los estudios exis-
tentes, al evidenciar mejoras en la calidad de las composiciones
escritas, que no encontraron Fitzgerald y Markham (1987) y que
no evaluó Chaquoy (2001), aunque hay ciertas coincidencias bási-
cas con esos estudios. Por una parte, la revisión se entiende como
la realización de una serie de cambios en el proceso de escritura,
lo que implica la identificación de discrepancias entre el texto in-
tentado y el producido, decidir qué podríamos o deberíamos cam-
biar en el texto, cómo hacer los cambios deseados y llevarlos a ca-
bo (Fitzgerald, 1987). Los escritores, en general, llevan a cabo las
revisiones para comprobar y mejorar sus textos. Realizar estas re-
visiones de forma eficaz y eficiente conlleva tres operaciones prin-
cipales (identificar el problema, decidir los cambios y llevarlos a
cabo), así como elegir las estrategias necesarias para llevar a cabo
los cambios deseados (Alamargot y Chanquoy, 2001). Esta pléya-
de de elementos son los que se han fomentado en esta interven-
ción. Además, se ha probado la utilidad del ordenador, además del
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Tabla III
Mejoras estadísticamente significativas en productividad y en coherencia en la tarea de redacción, y en las tareas de reflexividad hacia la escritura. Para este diseño, lo

relevante son los cambios del pre al post pero sólo si se da en mayor medida en el experimental que en el control (interacción)

Variable Intervención Control Pre-post x tratamiento

N Media pre Media post N Media pre Media post F(1, 90) p η2

(Mia) (Mip) (Mca) (Mcp)

Parámetros de productividad (redacción)
Redacción: Palabras de contenidos 16 39.37 054.56 76 38.63 35.92 08.66 0.0041 0.0878
Redacción: Palabras funcionales 16 19.93 028.56 76 23.31 20.35 09.09 0.0033 0.0917
Redacción: Determinantes 16 10.75 019.06 76 14.44 14.56 07.07 0.0092 0.0728
Redacción: Número de palabras total 16 70.06 101.56 76 77.69 74.00 05.38 0.0225 0.0564

Indicadores de coherencia (redacción)
Redacción: Coherencia: Enlaces 16 00.18 000.31 76 00.44 00.28 03.68 0.0581 0.0005
Redacción: Coherencia: Párrafos 16 00.18 000.68 76 00.40 00.34 10.38 0.0017 0.0278
Redacción: Coherencia: Hilo Argumental 16 00.43 000.93 76 00.82 00.72 14.94 0.0002 0.0734
Redacción: Coherencia: Total 16 01.75 002.87 76 02.59 02.26 14.74 0.0002 0.0349

Indicadores de reflexividad
Estilos Cognitivos 1: Aciertos 16 09.18 026.81 76 19.94 25.43 29.82 0.0000 0.2489
Estilos Cognitivos 1: Errores 16 03.06 001.31 76 01.85 02.43 04.97 0.0282 0.0524
Estilos Cognitivos 2: Sistema de búsqueda 16 00.37 000.81 76 00.59 00.72 03.41 0.0679 0.0365

Mia= Media del grupo de intervención antes; Mip= Media del grupo de intervención post; Mca= Media del grupo de control antes; Mcp= Media del grupo de control post.



papel, y la necesidad de tomar medidas de otros factores psicoló-
gicos de la escritura, como las actitudes, autoeficacia o motivación
hacia la escritura, aunque sea para mostrar que no cambian tras un
entrenamiento específico en revisión, al tratarse quizá de factores
estables de la persona, lo que confirmaría nuestra segunda hipóte-
sis, o de reflexividad hacia la escritura para mostrar que sí cam-
bian tras el entrenamiento, lo que contradiría nuestra hipótesis. Es
probable que en estas diferencias con esos estudios incida la prác-
tica distribuida (un programa a lo largo de un año) y en el contex-
to real del aula.

Este estudio evidencia la necesidad de un entrenamiento espe-
cífico en revisión del mensaje escrito para que mejore la calidad
de los textos y la productividad o cantidad del mismo, además del
componente de reflexividad hacia la escritura. Es probable que el
ordenador jugara un papel importante en la mejora de la reflexivi-
dad (no medida en otros estudios y que habrá que replicar) y de la
calidad del texto (no encontrada en el estudio clásico de Fitzgerald
y Markham, 1987; o no medida en Chanquoy, 2001, aunque sí en
estudios con alumnos con bajo rendimiento y con dificultades de
aprendizaje –Wong et al., 1996, 1997–). En parte, este estudio iría
en la línea de la distinción entre escritores expertos y novatos o
con dificultades apoyando la posibilidad de mejora tras un entre-
namiento específico en revisión, como proceso recursivo de re-es-
critura constante (–escribir es re-escribir–) necesario para producir
una escritura de calidad. Los escritores expertos, o los niños ma-
yores, consideran la revisión como una actividad que concierne al
texto de forma global, mientras que los escritores principiantes o
los de menor edad o los que tienen dificultades para aprender con-
sideran la revisión como una actividad a nivel local, centrada prin-
cipalmente en los aspectos superficiales del texto (Alamargot y
Chanquoy, 2001; García y Fidalgo, 2003). Sabemos, además, que
se relaciona esta conciencia con los niveles de escritura (García y
Fidalgo, en prensa). Todo ello permite explicar que en este mo-
mento son pocos los escritores principiantes que revisan sus com-
posiciones escritas, realizando únicamente pequeñas revisiones es-
pontáneas y superficiales, por lo que resulta importante encontrar
el modo en que los profesores puedan ayudar a los alumnos en sus
revisiones (Chanquoy, 2001; Pérez, 2001; Scott y Vitale, 2003). 

Los datos de mejora no prevista de la reflexividad hacia la es-
critura es probable que tenga que ver con otro factor que habrá que
explorar en el futuro. Por ejemplo, la revisión es considerada co-
mo un proceso complejo que limita la capacidad atencional del es-
critor (Beal, 1996; McCutchen, 1996), por lo que las ayudas e ins-
trucciones directas que se realizan en este proceso permite a los es-
critores liberar recursos cognitivos y aprender a realizar las revi-
siones de forma eficaz y económica (Chanquoy, 1997). En los es-
critores expertos las revisiones mecánicas se convierten en proce-
sos autónomos que se producen de forma paralela a otros proce-
sos; por el contrario, las revisiones profundas o semánticas son
procesos controlados que interrumpen la ejecución de otros proce-
sos (Alamargot y Chanquoy, 2001). Esta intervención parece ha-
ber incidido de forma positiva en estos aspectos, como lo muestra
la mejoría en las tareas de reflexividad hacia la escritura.

Los datos de esta intervención confirman que los escritores
responden positivamente a los retos de la revisión de textos escri-
tos. La revisión implica el dominio de un conjunto de habilidades
y procesos en desarrollo que es posible enseñar a los estudiantes
para que puedan mejorar la calidad de sus composiciones escritas
(Scott y Vitale, 2003; Wong, 2000). La presente investigación
muestra evidencias de que se puede mejorar la productividad y

calidad de los textos escritos, como se muestra en la tarea de re-
dacción, la de mayor dificultad (frente a la descripción y la na-
rración), porque implica una mayor distancia con la realidad e in-
cluso con el recuerdo de la memoria, lo que parece exigir un ni-
vel progresivamente mayor de planificación mental (García y
Marbán, 2003).

En el proceso de revisión es posible que jueguen un papel muy
importante variables como la motivación, las emociones y las di-
ferencias individuales (Alamargot y Chanquoy, 2001; van der Ho-
even, 1999), si bien no se refleja en las medidas tomadas, proba-
blemente porque al tratarse de componentes relativamente estables
de la persona se precisaran intervenciones mucho más prolonga-
das. Pero sí se ha podido observar de forma general en el alumna-
do una predisposición favorable hacia el desarrollo de las sesiones
instructivas; esta motivación se hacía más patente con el uso del
ordenador, hecho contrastado con el profesor/tutor de los alumnos,
manifestando éstos una clara actitud favorable hacia la instruc-
ción. También se refleja ante el uso de organizadores gráficos y es-
tructurales, bien sean instrumentos diseñados para el programa o
de elaboración propia de los alumnos, en la línea de lo demostra-
do en otras investigaciones (de la Paz, 2001; Wong et al., 1996,
1997). No obstante, pese a los indudables aspectos positivos deri-
vados del uso del ordenador, también es cierto que aparece en oca-
siones una pérdida de control atencional, debido a todos los ins-
trumentos que rodean el soporte informático como son el ratón, la
impresora, el escáner, e incluso el propio teclado; debido a esta cir-
cunstancia se hace necesario realizar algunas de las sesiones en el
aula ordinaria para afianzar los conocimientos adquiridos hasta
ese momento. Un aspecto relacionado con la capacidad atencional
es la mejora significativa obtenida en las tareas de reflexividad-
impulsividad, al realizar una correcta revisión. En una investiga-
ción previa de planificación del proceso y del texto, Hayes et al.
(1987), junto con el componente de fomento de la disposición re-
flexiva hacia la escritura, habíamos encontrado una mejoría de la
productividad y de la coherencia, pero no de la disposición refle-
xiva, en alumnos con bajo rendimiento y/o dificultades de apren-
dizaje (García y de Caso, 2002), en cambio sí que encontramos
mejoría en la reflexividad en esta intervención. Ello sugeriría que
la presente investigación, al centrarse específicamente en la revi-
sión del mensaje escrito, fomente de forma especial la reflexivi-
dad, pues exigiría una automatización de los aspectos mecánicos y
un control minucioso de los sustantivos, aspectos que están en el
núcleo del constructo de reflexividad.

El hecho de que no se observen cambios estadísticamente sig-
nificativos (sí tendencias positivas) en las tareas de descripción de
una lámina o de narración, y que exigen menor esfuerzo mental y
menor complejidad cognitiva, sugiere que se precisan más inves-
tigaciones controlando aspectos específicos de la revisión.

Dada la escasez de estudios sobre revisión del mensaje a nivel
internacional (y prácticamente ausencia en español) y las limita-
ciones de los existentes como se ha enfatizado, este estudio es re-
levante, si bien presenta limitaciones evidentes que exigirá que pró-
ximos estudios consideren y solventen. Siguiendo con las líneas de
investigación actuales en relación con el proceso de revisión de tex-
tos escritos, es necesario elaborar instrumentos específicos de eva-
luación para medir qué tipo de estrategias eligen los alumnos para
realizar las correcciones oportunas en los textos (Hayes et al.,
1987), ejecución de las estrategias elegidas (Chanquoy, 2001), así
como el tipo de revisión que llevan acabo (Alamargot y Chanquoy,
2001; Faugley y Witte, 1981). Del mismo modo es necesario reali-
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zar diversos experimentos para poder determinar cuáles son las es-
trategias de revisión más utilizadas por los escritores expertos, y las
más eficaces, así como conocer la forma en que los escritores prin-
cipiantes van adquiriendo las distintas estrategias de revisión, para
de esta forma poder elaborar los programas más efectivos para en-
trenar a los alumnos en este proceso tan complicado de la escritu-
ra. Para dar respuesta a estas cuestiones de evaluación e interven-
ción en revisión de la escritura con alumnos con y sin dificultades
estamos desarrollando actualmente diferentes investigaciones.
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