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Resumen

El estudio persigue analizar las diferencias que se producen en el proceso escritor a través del uso de
una técnica de retrospeccion directa on-line, a medida que se avanza de nivel educativo, y del producto
y variables moduladoras del escritor. Participaron 1.231 alumnos, con un rendimiento promedio, de la
ensefianza obligatoria (de 4.° de EP a 4.° de ESO). Los resultados muestran que, aunque el alumnado
de ultimo curso de ESO es el grupo con mejores resultados, la evolucién desde EP no es lo gradual que
cabria esperar, evidencidndose un decremento en la implicacion en el proceso escritor al comienzo de
ESO, incluyendo mads interrupciones, durante la primera parte del mismo, y una menor participacién en
la planificacion y edicion textual. Los datos de las variables moduladoras de la escritura indican que los
escritores inexpertos presentan actitudes mds positivas y una mayor motivacion hacia la escritura, so-
brevalorando sus creencias de autoeficacia, indicativo de un menor conocimiento, prictica y pericia con
el proceso, producto y calidad de la escritura. Dichos resultados sugieren que la orquestacion del pro-
ceso escritor del alumnado menor no es la mds adecuada durante la produccion textual, dando como re-
sultado menor calidad. Se discuten las implicaciones, limitaciones y perspectivas futuras.

Palabras clave: Competencia comunicativa escrita, orquestacion, proceso escritor, producto tex-
tual, variables moduladoras.

Abstract

The aim of the study is to analyze the differences that occur in the writing process, through the use
of an on-line technique of direct retrospection, functioning at the educational level. 1,231 students
participated, with a normal scholastic average, within compulsory education. The results show that
although the students in their last year of secondary education obtain the best results, the evolution
from primary education is not gradual what it would expect, showing a decrease in the involvement in
the writing process, at the beginning of the secondary education, including more interruptions during
the first part of the process, and less participation in planning and editing. Data of writing modulation
variables supports the belief that inexperienced writers have more positive attitudes and greater
motivation toward writing, overestimating their effectiveness, indicative of a lower knowledge, practice
and expertise with the process, product and writing quality. These results raise the possibility that the
orchestration of writing process that younger students perform is not the most appropriate during the
textual production, resulting in a lower quality. Implications, limitations and future perspectives are
discussed.

Keywords: Writing skill, orchestration, writing process, textual product, modulation variables.
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Introduccion

Escribir es una tarea sumamente
exigente que requiere de la apli-
cacion coordinada de un amplio
conjunto de procesos mentales, los
cuales deben realizarse de manera
simultdnea y recursiva, suponiendo
un gran esfuerzo y la superacion
constante de obstdculos por parte
del escritor (Tillema, 2012). En este
sentido, la investigacion viene cen-
trandose en el andlisis de cuestio-
nes tales como ;jcémo elabora un
escritor un texto?, o lo que es mds
importante adin ;cudl es el proceso
que se lleva a cabo para lograr ela-
borar un texto de calidad? (Bean,
2011). En la actualidad, la respuesta
a dichas cuestiones se ha visto esce-
nificada por la proliferacién de un
gran grupo de modelos tedricos, los
cuales han centrado sus esfuerzos
en intentar explicar la arquitectura
del proceso de escritura, sus com-
ponentes y organizacion recurrente,
asi como los componentes modifi-
cables del mismo en relacion, entre
otros, con la motivacion, las actitu-
des y nivel de auto-eficacia del es-
critor, 0 con procesos cognitivos,
tales como la capacidad de memo-
ria de trabajo o el nivel de atencién
(Rijlaarsdam et al., 2008).

Aunque en los dltimos afos la
competencia comunicativa escrita
ha sido reconocida como un im-
portante y valioso campo de estu-
dio (MacArthur, Graham, y Fitzge-
rald, 2006) debido a su relevancia
en los dmbitos académico, laboral,
personal y social, en nuestro pais

la investigacion aunque relevante,
aun es escasa, especialmente en el
estudio de la orquestacion o distri-
bucion temporal de las actividades
cognitivas que se despliegan du-
rante la produccidén escrita (Gar-
cifa y Fidalgo, 2008) y ello a pesar
del papel central que ésta juega en
la actividad escritora, la cual exige
a la persona el continuo desplaza-
miento ciclico y recursivo por los
procesos cognitivos generales de
planificacién, transcripcién y revi-
sion, y tareas u operaciones men-
tales dentro de cada uno de ellos
(Alamargot y Chanquoy, 2001) y, de
la consideracion de la misma como
factor decisivo de la calidad en el
producto textual (Beauvais, Olive,
y Passerault, 2011); en este sentido,
la forma en la que un escritor dis-
tribuya las actividades cognitivas
durante todo el proceso escritor y
atendiendo a diferentes momentos
dentro del mismo, el tiempo de de-
dicacion o la frecuencia de activa-
cién y despliegue de cada una de
ellas, entre otros, parecen ser fac-
tores decisivos de la calidad textual
(Van Weijen, 2008).

El estudio de la orquestacion
del proceso escritor ha favorecido
la comprensién mds clara de los
pasos clave y patrones de pensa-
miento que se producen durante
todo el proceso de escritura en es-
critores eficaces o experimentados,
asi como el conocimiento de las
formas mds eficientes de instruc-
cion, especialmente, en escritores
novatos o con dificultades especifi-
cas de aprendizaje hacia la escritura
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(Becker, 2006); asi, derivado de los
resultados obtenidos, especifica-
mente, de la comparacién de escri-
tores experimentados versus nova-
tos o de menor edad, se ha podido
constatar que aunque el proceso es-
critor se basa en las mismas opera-
ciones mentales, difiere claramente
en la forma de participacién de
las mismas (Ferretti, Lewis, y An-
drews-Weckerly, 2009). Al hilo de
lo comentado, los escritores nova-
tos parecen no planificar sus textos
o limitar la planificacion a la gene-
racion de contenido, no atendiendo
a otras actividades dentro del pro-
ceso de planificacion, relacionadas
con la formulacion de objetivos, la
respuesta a las necesidades de la
audiencia y/o exigencias del tema,
etc. En relacion al proceso de edi-
cion, hasta que las habilidades de
escritura se vuelven eficientes y re-
lativamente automadticas, éstas re-
quieren un esfuerzo cognitivo extra
para el escritor que puede interfe-
rir en el despliegue y orquestacion
del resto de procesos de escritura
(Graham, 1999). Atendiendo al pro-
ceso de revisién, mientras que los
escritores experimentados revisan,
releyendo con cierta frecuencia el
texto que escriben y activan la re-
visién a diversidad de aspectos, los
escritores novatos parecen centrar
su atencion a la correccion de erro-
res, basicamente, de forma (Ala-
margot y Chanquoy, 2001), reescri-
biendo apenas sus textos, al igual
que el alumnado con dificultades
de aprendizaje (Rodriguez et al.,
2009). Igualmente, los escritores

novatos o inexpertos, en ocasio-
nes parecen iniciar y ejecutar deter-
minadas actividades cognitivas en
momentos indebidos, de forma pre-
matura o tardia a la de un escritor
experimentado, lo cual, tal y como
se ha comentado al principio del
apartado, junto con las evidencias
anteriores y otras, determinan la ca-
lidad textual (Van Weijen, 2008).
As{ pues, derivado de la esca-
sez de investigaciones en este dm-
bito especifico de estudio, en el pa-
norama cientifico espafol, y del
reconocimiento de la escritura, den-
tro de la competencia comunicativa
lingiifstica, como una de las ocho
competencias bdsicas en educacion
(LOE, 2006), se presenta este es-
tudio, el cual analiza los cambios
que se producen en la orquestacion
del proceso escritor a lo largo de la
etapa educativa obligatoria, aten-
diendo ademds al producto textual.
Por otro lado, concibiendo la es-
critura como una tarea condicio-
nada por diversidad de factores de
tipo psicoldgico y que exige el em-
pleo y control de multiples recursos
cognitivos (Olive, Favart, Beau-
vais, y Beauvais, 2009), se atiende
también a la evaluacion de diver-
sos aspectos moduladores del pro-
ceso escritor, componentes centra-
les en los modelos tedricos actuales
(ver Rijlaarsdam et al., 2008), tanto
a nivel psicolégico, considerando
la valoracién de la autoeficacia,
las actitudes y motivacién hacia la
tarea escritora, como a nivel cog-
nitivo, con la evaluacion de dife-
rencias a nivel atencional y en la
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capacidad de memoria operativa.
De forma consecuente, se defiende
la hipdtesis de que a mayor nivel
educativo, mayor uso y despliegue,
asi como una orquestacion o dis-
tribucidon temporal mds compleja
de las diversas actividades cogniti-
vas dentro de los procesos genera-
les de planificacion, edicién y re-
visién, y por lo tanto obtencion de
mejores productos textuales. Sin
embargo, es esperable que los pa-
trones evolutivos sean complejos,
y dependan del papel de la interac-
cién con las variables moduladoras
como la motivacion hacia la escri-
tura y las creencias de autoeficacia
hacia la misma, asi como del papel
de los requerimientos cognitivos de
la atencién y la memoria operativa,
entre otros.

Tabla 1

Método
Participantes

Se atendid a una muestra de 1231
alumnos (50.3% hombres y 49.7%
mujeres), con un rango de edad os-
cilante entre los 9 y los 17 afios, in-
mersos en los cursos comprendidos
entre 4.° de Educacién Primaria (EP)
y 4.° de Educacién Secundaria Obli-
gatoria (ESO), tal y como se constata
en la Tabla 1. Dicha muestra fue ob-
tenida gracias a la participacion de
13 centros educativos, dentro de la
provincia de Ledn. Acorde a las ca-
racteristicas del estudio, los alumnos
pertenecian a grupos escolares com-
pletos en cada uno de los cursos, pre-
sentando un rendimiento promedio
normal.

Distribucion de los Participantes por Curso y Género

4°EP  5°EP  6°EP 1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°Eso Lol
género

Hombre 139 158 153 52 35 46 37 620
Mujer 121 135 155 68 44 54 34 611
Total curso 260 293 308 120 79 100 71 1.231

Instrumentos

El registro del proceso escri-
tor se llevé a cabo mediante una
adaptacion de la técnica de evalua-
cién writing-log o diario de escri-
tura (Torrance, Thomas, y Robin-

son, 1999), aumentando el nimero
de categorias, dentro de los proce-
sos de planificacidn y revisién, que
hasta el momento se habian consi-
derado en la aplicacion de esta téc-
nica, en nuestro paifs, con escritores
en edad escolar (Garcia y Fidalgo,
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2008). Supone la retrospeccion di-
recta e inmediata en un informe, de
forma concurrente con la tarea de
escritura, de las acciones cognitivas
y tareas que se despliegan durante
la misma. Para la aplicacién de la
prueba, cada alumno recibe, previo
a la escritura de un texto, una hoja
de registro, dividida en nueve ca-
tegorias, ocho relativas a activida-
des de escritura, y por tanto inmer-
sas dentro del de alguno de los tres
procesos generales de planificacién
(leer informacion de referencia; re-
flexionar sobre el objetivo y la au-
diencia; pensar qué contar; elaborar
un esquema/tomar notas), edicion
(escribir el texto) y revision textual
(leer el texto; corregir el texto; cam-
biar aspectos del texto), y una ul-
tima categorfa no relacionada con
el proceso de composicion escrita,
lo que implicarfa la realizacién de
cualquier tipo de actividad no vin-
culada al proceso de produccién
textual.

Mientras el alumno se encuen-
tra inmerso en la escritura de un
texto, es expuesto, de forma alea-
toria, con un intervalo medio de 45
segundos (intervalo de aparicion va-
riante de 45 a 120 segundos) a un
tono auditivo; ante la aparicion de
dicho estimulo sonoro, debe inte-
rrumpir, momentdneamente, la ta-
rea escritora y acudir a su hoja de
registro, con la finalidad de indi-
car la categoria especifica que es-
taba llevando a cabo en el preciso
momento en el que percibid la se-
fal auditiva. El alumno debe repe-
tir dicha accién tantas veces como

sefiales auditivas aparezcan durante
el periodo de tiempo en el que se
encuentre inmerso en la realizacion
del texto. Cabe sefialar, que previo a
la aplicacion de la técnica, el alum-
nado es entrenado sobre su uso, ca-
tegorias consideradas y significado
de las mismas. Por otro lado, con
el objetivo de determinar la preci-
sion del alumnado en la categori-
zacion de sus actividades de com-
posicidn escrita, es decir, confirmar
la fiabilidad de la técnica, se aplica
una prueba-ejemplo de pensamiento
en voz alta de un escritor mientras
realiza un texto, a partir del cual, el
alumnado debe categorizar 25 ac-
ciones correspondientes a la acti-
vidad de ese escritor en diferentes
momentos del proceso. En este sen-
tido, la comparacion de la categori-
zacion llevada a cabo por la muestra
con la de un experto aporté una me-
dida de acuerdo Kappa de .90.

La evaluacion del producto tex-
tual se realizo a través de la tarea de
redaccion de un texto de caracteris-
ticas, temdtica y nivel similar al rea-
lizado para la evaluacién del pro-
ceso escritor, sin ser, en este caso,
sometido a ningun tipo de eva-
luacion durante la elaboracidn del
mismo. Para la correccién del texto,
se utilizaron dos tipos de medidas.
Por un lado, medidas basadas en el
texto, de cardcter formal y objetivo,
fundamentadas en la localizacién y
recopilacién de determinadas carac-
teristicas dentro de las dimensiones
de productividad, coherencia y es-
tructura textual (Garcia y Marbdn,
2001) y, por otro lado, medidas ba-
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sadas en el lector, de cardcter global
y subjetivo, centradas en la interpre-
tacion de un lector para decretar si
determinados aspectos dentro de las
dimensiones de calidad, coherencia
y estructura textual, se encuentran
0 no presentes en el texto, y en caso
afirmativo, en qué grado (Spencer
y Fitzgerald, 1993). En este punto,
cabe sefialar que, para cerciorarse
de la fiabilidad de las correcciones,
el 50% de los textos, seleccionados
al azar, fueron corregidos indepen-
dientemente por dos correctores. El
porcentaje de coeficientes calcula-
dos respecto a los indicadores eva-
luados, situados entre los indices
de acuerdo entre moderado (.4-.6)
y muy bueno (.8-1), fueron los si-
guientes: dentro de las medidas ba-
sadas en el texto, productividad el
95.7%, coherencia el 76.8% y es-
tructura el 96.5% de los coeficien-
tes, y dentro de las medidas basa-
das en el lector, estructura el 98.5%,
coherencia el 95.2% vy calidad el
97.7% de los coeficientes.

En relacidon a la evaluacion de
diversas variables moduladoras de la
competencia comunicativa escrita,
atendiendo a las variables psicoldgi-
cas, para la evaluacidn de las actitu-
des hacia escritura, las atribuciones
causales del éxito o fracaso escritor
(entendidas como determinantes de
la motivacidén) y la autoeficacia ha-
cia el despliegue y uso de procesos
cognitivos escritores se aplicaron
los siguientes instrumentos de eva-
luacién: la Escala de Actitudes ha-
cia la Escritura (Garcia, Marbdn,
y de Caso, 2001), compuesta por

10 declaraciones relacionadas con
gustos o hdbitos hacia la escritura
en las que el alumno debe responder
si, no o no sé, en base a su grado
de acuerdo con cada una de ellas;
una adaptacion del Cuestionario
de Motivacion hacia la escritura Il
(MOES II) (Garcia et al., 2001), el
cual consta de 32 declaraciones a
las que el alumno debe responder en
base a su grado de acuerdo con cada
una de ellas (desde 1 = totalmente
en desacuerdo a 5 = totalmente de
acuerdo), pudiéndose obtener re-
sultados en torno a dos dimensio-
nes: éxito y fracaso, las cuales, a su
vez pueden ser atribuidas a diver-
SOS aspectos, tales como la suerte,
el esfuerzo, la capacidad o la difi-
cultad de la tarea; y el Cuestionario
de Evaluacion de Autoeficacia ha-
cia Procesos Cognitivos Escritores
(EAPCE), fundamentado a partir de
investigacion relevante en el campo
(Bandura, 2006; Pajares, 2003), el
cual consta de 20 cuestiones, a tra-
vés de las cuales los alumnos de-
ben contestar, desde 1 = nada facil a
7 = muy fécil, en qué medida creen
que pueden llevar cabo en la tarea
de escritura 9 procesos cognitivos
implicados en la misma. Segiin se
ha podido comprobar en la valida-
cion experimental de dichos instru-
mentos, éstos presentan unas pro-
piedades psicométricas aceptables,
siendo la fiabilidad, representada
por unos alphas de Cronbach, de
.72, .70 y .87, respectivamente. Por
dltimo, para la medicién de varia-
bles cognitivas como la atencién y
la memoria operativa se atendio a la
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aplicaciéon de pruebas estandariza-
das: la adaptacidn espaifiola del Test
de Atencion «d2» (Seisdedos, 2004)
y la adaptacion y ampliacién espa-
fiola de la Bateria de Tests de Me-
moria de Trabajo (Pickering, Ba-
qués, y Gathercole, 1999).

Procedimiento

Durante dos sesiones diferencia-
das con una duracién aproximada,
cada una de ellas, de 2 horas, se
llevé a cabo la aplicacién contra-
balanceada de cada uno de los ins-
trumentos o pruebas de evaluacidn,
expuestas en el apartado anterior.
En una sesion el alumnado cumpli-
mentaba el cuestionario de autoefi-
cacia hacia los procesos implicados
en la tarea de escritura, posterior-
mente eran instruidos en la técnica
del writing-log y por tltimo elabo-
raban un texto atendiendo al regis-
tro de los procesos desplegados ante
diferentes sefiales auditivas durante
el proceso de elaboracion de su es-
crito. En otra sesion, se atendia a la
tarea de escritura un texto, de forma
natural, sin ningtn tipo de intrusion
ajena en su proceso de elaboracion
y a la cumplimentacién del resto de
pruebas pertinentes, atendidas en
el estudio. Concluido el trabajo de
campo, se corrigieron e informatiza-
ron las pruebas aplicadas, a partir de
las cuales se realizaron andlisis es-
tadisticos, utilizando el paquete es-
tadistico Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS), en su ver-
sién 17.0, cuyos resultados a conti-
nuacién son expuestos.

Resultados

Los andlisis que se realizaron
fueron paramétricos, puesto que las
puntuaciones de los diversos gru-
pos con los que se trabajaba en las
variables dependientes reunian los
criterios de normalidad estadistica:
asimetria y curtosis (valores entre
—1 y +1), asi{ como unas adecuadas
condiciones de homocedasticidad
(varianzas homogéneas).

En este sentido, se llevaron a
cabo andlisis multivariados de la va-
rianza (ANOVA de un factor y and-
lisis post hoc), utilizdndose como
factor intersujeto el nivel educa-
tivo (4.°, 5.°y 6.°de EPy 1.° 2.°
3.°y 4.° de ESO) y como variables
dependientes las puntuaciones en
cada una las variables evaluadas,
relacionadas con el proceso escri-
tor y su organizacion temporal, con
el producto textual, asi como con
el resto de variables psicoldgicas y
cognitivas evaluadas. En este sen-
tido, los contrastes multivariados in-
dicaron diferencias estadisticamente
significativas, en multitud de va-
riables y con un tamafio del efecto
grande (F (762, 5428) = 1.630; p = .001;
n? =.186).

Resultados referidos al proceso
escritor y su orquestacion/
distribucion temporal

Los resultados referentes al pro-
ceso escritor y su distribucién tem-
poral han sido manejados en térmi-
nos de frecuencia de activacion y
tiempo invertido, tanto durante todo
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el proceso de produccidn escrita,
como en base a momentos diferen-
ciados del mismo, en coordinacion
a la emision de las sefales auditivas
(1.° momento: 1/3 de seinales audi-
tivas, 2.° momento: 2/3 de sefales
auditivas y 3.° momento: 3/3 de se-
fiales auditivas). Por otro lado, am-
bos aspectos pudieron referirse al
proceso general de produccion tex-
tual (considerando todas las catego-
rias del diario de escritura, es decir,
tanto acciones relacionadas como
no relacionadas con la tarea de es-
critura); al proceso especifico de es-
critura (atendiendo solo a las cate-
gorfas relacionadas con la tarea de
escritura, excluyendo la categoria
referida a acciones no relacionadas
con la misma); o a cada categoria,
de manera individual, de todas las
consideradas en el diario de escri-
tura. En este sentido, la frecuencia
de activacion fue obtenida mediante
el conteo del nimero de veces que
el escritor registrd, ante la emision
de sefiales auditivas, en el diario de
escritura, actividades relacionadas
y no relacionadas con la tarea escri-
tora (proceso general de produccion
textual), actividades relacionadas
(proceso de escritura); e, individual-
mente, cada categoria (una actividad
especifica). El tiempo invertido fue
hallado dividiendo la frecuencia de
activacion por el ndmero de veces
que el escritor atendiera al registro,
durante la composicidn escrita tanto
de actividades relacionadas como
no relacionadas con la tarea escri-
tora (proceso general de produccion
textual), actividades relacionadas

(proceso de escritura); y, de forma
individual, cada categoria (una acti-
vidad especifica).

Atendiendo en primer lugar, al
proceso escritor y su orquestacion,
las pruebas de los efectos intersuje-
tos evidenciaron diferencias estadis-
ticamente significativas en el indi-
cador relacionado con la frecuencia
con la que el escritor activa durante
el proceso de produccion textual ac-
ciones, tanto relacionadas como no,
con la escritura del texto (proceso
general). Igualmente, se hallan evi-
dencias significativas en los indica-
dores de frecuencia de activacion y
tiempo invertido en acciones pro-
pias de la composicion escrita (pro-
ceso escritor), en concreto, aquellas
relacionadas de forma especifica
con el proceso de planificacion (leer
informacion de referencia, pensar
qué contar y hacer esquema/tomar
notas) y el proceso de edicidn, en su
unica categoria, denominada escri-
bir texto (confrontar Tabla 2).

Los andlisis post hoc evidencia-
ron la existencia de diferencias en
el 81.81% de las variables expues-
tas en la Tabla 2, tanto entre grupos
de las dos etapas educativas consi-
deradas, asi como entre grupos de la
misma etapa. Asi, en primer lugar,
el alumnado de 4.° de ESO difiere
del resto de cursos, con las mayo-
res puntuaciones, en la frecuencia
de inmersién en el proceso general
de produccion textual (p < .001), asi
como en el proceso escritor, es de-
cir, en actividades productivas a ni-
vel escritor (p < .001) y en el tiempo
dedicado al mismo (p < .001). Sin
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Tabla 2

Resultados de las Pruebas Intersujetos, por Curso, para el Proceso Escritor y su
Orquestacion

Frecuencia

4.°EP 5.°EP 6. EP 1.°ESO  2°ESO 3°ESO 4°ESO

M®DT) M@®DT) M®DT) M®DT) M®OT) M®OT) MO P "
Proceso 8.85 9.24 9.54 7.75 8.41 8.62 16.00
general (3.68) (4.20) (4.42) (2.87) (3.09) 4.07) (3.13) 714001040
Proceso 8.11 8.34 8.76 6.70 7.08 7.30 14.50
escritor (3.44) (4.09) (4.24) (2.64) (2.85) (3.83) (3.32) 7.95 001034
Leer 46 57 52 49 .05 .33 .50

informacién ~ (.863)  (.975)  (.929)  (.795)  (278)  (717)  (.650) 252020015

Pensar qué 1.52 1.73 1.81 1.30 1.36 1.27 1.64 241 026 014

contar (1.43) (1.46) (1.54) (1.11) (1.21) (1.12) (1.64)

Hacer .09 .06 .09 .09 .03 .00 43

Esquema (.381) (.304) (.582) (.288) (.161) (.000) (.938) 379001022

Escribir 4.25 4.43 4.30 3.22 3.74 4.38 10.07

texto (2.83) (3.13) (2.92) (1.74) (2.26) (3.15) (3.38) 828 .001 046
Tiempo

4.°EP 5.°EP 6. EP 1.°ESO  2°ESO 3°ESO 4.°ESO

M@DT) M@®DT) M@®OT) M@®DI) M®OT) M®OT) M®OT P ”
Proceso 365.17 37532 39398 301.72 31855 328.39  652.50 705 001 044
escritor (155.10) (184.41) (191.13) (118.80) (128.28) (172.49) (149.50) ’ !
Leer 20.87 25.53 23.31 22.13 2.37 15.00 22.50

informacién ~ (38.85) (43.88) (41.81) (35.77) (12.50) (32.26) (29.27) 252020015

Pensarqué  68.55 7787  8LSI 5828  60.99 5732 7993 . oo o
contar (64.62)  (66.05) (69.53) (49.99) (54.84) (50.54) (74.06) T - :
Hacer 421 271 398 406 1.8 00 19.29

esquema (1713)  (13.68) (2619) (1294) (725 (000) (42.19) >0 001 022
Escribir 19130 19931 19337 14496 16816 197.14 45321 o0 oo o
texto (127.5) (140.85) (131.50) (78.58) (101.92) (141.94) (152.32) °°° :

Nota. Sélo se incluyen resultados estadisticamente significativos (p < .05); 7? (eta estadistica al cua-
drado) = Estimaciones del tamario del efecto. La regla de Cohen (1988) sefiala que .01 .06 (efecto pe-
queiio); > .06 - .14 (efecto medio); > .14 (efecto grande).
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embargo, la evolucién del proceso
escritor, en este sentido, no ha sido
la que cabria esperar, ya que en
1.° curso de ESO se produce un dra-
madtico descenso en las puntuaciones
de dichas variables, difiriendo éste
con los dos ultimos grupos de EP:
frecuencia de inmersién en proceso
general de produccién textual: 1.°
de ESO versus 6.° de EP (p < .009);
frecuencia de inmersién y tiempo
dedicado al el proceso escritor: 1.°
de ESO versus 6.° de EP (p < .001)
y 5.°de EP (p < .012).

Atendiendo al proceso de plani-
ficacion, en la dimension frecuen-
cia de activacion, es alumnado de
EP quien aporta las puntuaciones
mds altas, en comparacién con 2.°
de ESO, en la accidn relacionada
con la lectura de informacion de re-
ferencia para la composicion tex-
tual: 4.° de EP versus 2.° de ESO
(p < .045), 5.° de EP versus 2.° de
ESO (p < .002), 6.° de EP versus
2.° de ESO (p < .010). En relacion
al proceso general de edicion tex-
tual, el grupo de 4.° de ESO se des-
cribe como el curso que con ma-
yor frecuencia activa la categoria
relacionada con la accién de escri-
bir y el que mds tiempo la pone en
marcha respecto del resto de cur-
sos (p < .001); sin embargo, tam-
bién se observan diferencias entre
diversidad de cursos de ESO y EP,
(p < .001), constatdndose de nuevo
un decremento en las puntuaciones
al comienzo de la ESO.

Por ultimo, al atender a la divi-
sién del proceso de composicion es-
crita en 3 momentos diferenciados,

las pruebas de los efectos intersuje-
tos constataron la existencia de di-
ferencias con peso estadisticamente
significativo, en todos los momen-
tos, en los indicadores vinculados
a la frecuencia de activacién y al
tiempo dedicado a diversidad de
acciones; concretamente, acciones
dentro de los procesos de planifi-
cacién (lectura de informacién de
referencia; reflexionar sobre el ob-
jetivo y la audiencia a la que va di-
rigida el texto; hacer un esquema) y
edicion. Por otro lado, en el primer
momento del proceso escritor, es
decir, en el 1/3 de senales auditivas,
de forma especifica, se constatd la
existencia de diferencias estadisti-
camente significativas, entre cursos,
en la frecuencia de activacién de la
categoria vinculada a la realizacion
de acciones no relacionadas con la
composicion escrita y, por tanto, no
productivas a nivel escritor (ver Ta-
bla 3).

En este caso, posteriormente,
los andlisis post hoc s6lo evidencia-
ron la existencia de diferencias esta-
disticas durante el primer momento
del proceso de composicidn escrita.
En este sentido, se ha podido cons-
tatar, que dentro del proceso de pla-
nificacion, el alumnado de ultimo
curso de ESO es el que con ma-
yor frecuencia hace uso de la tarea
de elaboracién de un esquema, res-
pecto del resto de cursos (p < .001)
y el que mayor tiempo le dedica
(p <.001); sin embargo en la lectura
de informacion de referencia, se
constatan diferencias en el tiempo
dedicado a la misma entre los cur-
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Tabla 3
Resultados de las Pruebas Intersujetos, por Curso, para el Proceso Escritor y su
Orquestacion, Dividido en Diferentes Momentos
Frecuencia
o momento 4“EP S°EP 6°EP  1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO .
: M(T) M@DT) M@®OT) M@DT) M@®OI) M(@DT) M DT P
Leer 261 320 240 252 .039 127 .500
informacién (.527) (.622) (.543) (.569) (.255) (.397) (.650) 284009016
Objetivo y .100 .034 .101 115 136 .036 071
audiencia (.312) (.177) (.358) (.327) (.349) (.186) (.267) 227034013
017 .015 010 .039 013 .000 429
Esquema (159)  (119) (105 (188) (114 (000) (937 4L 001 .04l
Escribir 1.42 1.42 1.48 975 1.25 1.14 2.98
texto (109)  (108) (109 (869) (897) (1.18) (138 °0 001 .02
No ‘ 229 287 201 402 370 827 500 270 013 016
relacionado  (495) (575 (481)  (663)  (630)  (975)  (.650)
5o o 4°EP SPEP 6°EP  1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO "
- momento i pTy  M(DT) M®DT) M(DT) M@DT) M@OT) M DT) pon
Hacer 044 013 .028 .013 013 .000 .000
esquema (203 (110)  (216) (097) (114 (000) (0opy 246 023 014
Escribir 1.47 1.70 1.65 1.34 1.40 1.83 4.08
texto (1.13) (135 (1.27)  (971)  (1.07)  (1.19)  (1.16) 724001041
2o o 4°EP SPEP 6°EP  1ESO 2°ESO  3°ESO  4°ESO .
S momento i pTy  M(DT) M®DT) M(DT) M@DT) M@OT) M DT) L
Hacer .033 .032 .049 .039 .000 .000 .000
esquema (286)  (195) (340) (188) (000)  (000) (oopy 220 008 017
Escribir 135 1.30 1.15 892 1.06 1.39 3.03
texto (121)  (132)  (1.19)  (837) (L.13) (1.28)  (1.81) 15001029
Tiempo
Lo o 4°EP SPEP 6°EP  1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO .
cmomento i pTy  M(DT) M®DT) M(@DT) M@OT) M®DT) M DI L
Leer 1174 1436 1078 1131 1.78 571 2250 o0 00 (e
informacion  (23.73) (28.00) (2447) (25.53) (11.48) (17.87) (29.97) ~°' - :
Objetivo y 4.47 1.54 4.58 5.16 6.12 1.61 321 500 033 013
audiencia (13.97)  (8.00) (16.13) (14.65) (1533) (8.40) (12.02)
Hacer 77 .69 48 1.72 .59 .00 19.29
esquema (7.16) (5.39) (4.83) (8.44) (5.16) (.000) (42.19) 7.39 001041
Escribir 64.02 63.99 66.69 44.02 56.64 51.61 133.93 496 001 028
texto (4947) (48.92) (48.99) (39.08) (40.21) (53.01) (62.11) : : ’
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bo o 4°EP SPEP 6°EP  1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO ,

- momenio vipTy  M(DT) M(@DT) M(DT) M@OT) M@DT) M DT) P
Hacer 1.98 .59 1.27 .61 .59 .00 .00
esquema 9.14) 4.94) 9.77) (4.48) (5.16) (.000) (.000) 244024014
Escribir 66.38 76.65 74.46 60.74 63.36 82.68 183.21 718 001 040
texto (50.87) (60.95) (57.56) (43.92) (48.22) (53.93) (52.02) O ¢

20 o 4°EP SPEP 6°EP  1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO ,

s momenio v pTy  M(DT) M@DT) M(DT) M@OT) MMDT) M DT) P
Hacer 1.47 1.44 2.23 1.72 .00 .00 .00
esquema (12.88)  (8.78) (15.34) (8.44) (.000) (.000) (.000) 290008 017
Escribir 60.89 58.67 52.23 40.20 48.16 62.86 136.07 512 001 029
texto (5437)  (59.60) (53.88) (37.65) (50.69) (57.67) (81.19) 7 U ¢

Nota. Sélo se incluyen resultados estadisticamente significativos (p < .05); 5? (eta estadistica al cua-
drado) = Estimaciones del tamafio del efecto. La regla de Cohen (1988) sefiala que .01 - .06 (efecto pe-
quefio); > .06 - .14 (efecto medio); > .14 (efecto grande).

sos de 2.°de ESO y 5.° de EP, siendo
este ultimo, el grupo que mds tiempo
aporta a dicha accién (p < .036). En
relacion al proceso de edicidn tex-
tual, en su unica categorfa, denomi-
nada escribir texto, de nuevo alum-
nado de 4.° de ESO es el grupo que
con mds frecuencia desarrolla esta
accion durante la primera parte del
proceso, en comparacién con el
resto (p < .001), aunque también se
constata la existencia de diferencias
significativas entre el 1.° curso de
ESO, con la menor puntuacidn, res-
pecto de 4.° de EP (p < .028), 5.° de
EP (p <.021) y 6.° de EP (p < .005).
Para finalizar, el alumnado de 3.° de
ESO se describe como el grupo que
con mds frecuencia, durante la pri-
mera parte del proceso escritor, ha
llevado a cabo actividades no rela-
cionadas con la tarea de escritura, en
comparacion tanto con cursos de su
misma etapa, 2.° de ESO (p < .001)

y 4.° de ESO (p < .001), como con
alumnado de 5.° de EP (p < .001).

Resultados referidos al producto
textual

Las pruebas de los efectos in-
tersujetos evidenciaron la existencia
de diferencias significativas, a nivel
estadistico, en el producto textual,
en la totalidad de medidas evalua-
das, tanto en las basadas en el texto
como en las basadas en el lector
(confrontar Tabla 4).

Los andlisis post hoc consta-
taron como en todos los casos es
alumnado de 4.° de ESO el grupo
que mejores textos elabora, en com-
paracion con otros cursos, a excep-
cion de en el indicador de calidad,
dentro de las medidas basadas en el
lector, en el cual no se hallaron di-
ferencias significativas entre este
grupo y otros (ver Tabla 5).
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Tabla 4

Resultados de las Pruebas Intersujetos, por Curso, para el Producto Textual

Medidas Basadas en el Texto (MBT)

4°EP  S°EP  6°EP  1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO ,
M@DT) M(DT) M@OT) M@OT) M(@DT) M(@DT) M ®DT) p n

. 4735 5589 58.68 5393 6604 6432  90.86
Productividad 19450 2536) (2532) (21.79) (2695) (30.20) (50.28) 13 001 029

. 685 835 853 707 968 876 13.64
Coherencia /57y (5.17)  (4.69) (393) (588) (5.16) (8.51) o 003 019

114 114 L1 104 136 132 193
Estructura (412) (385 (353) (199) (795 (1.06) (829) -62 001 .021

Medidas Basadas en el Lector (MBL)

4°EP  S°EP  6°EP  1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO ,
M(@DT) M(@DT) M@OT) M@OT) M(@DT) M(@DT) M ®DT) p n

131 133 139 138 1.8 154 229
Estructura (539)  (568) (543) (520) (934) (702) (914 47 002 .020

. 178 193 207 169 217 230 250
Coherencia S04y (676) (605) (516) (823) (741) (gs5) 1> 001 024

. 222 2.40 2.59 2.37 2.72 2.94 2.93
Calidad (.751)  (.790)  (.719)  (.632)  (.988) (.827) (1.26) 464001026

Nota. S6lo se incluyen resultados estadisticamente significativos (p < .05); #? (eta estadistica al cua-
drado) = Estimaciones del tamafio del efecto. La regla de Cohen (1988) sefiala que .01 - .06 (efecto pe-
quefio); > .06 - .14 (efecto medio); > .14 (efecto grande).

Tabla 5

Contrastes Post Hoc Significativos para las Medidas del Producto Textual 4.° eso versus el
Resto de Cursos

4.°ESO 4.°ESO 4.°ESO 4.°ESO 4.°ESO 4.°ESO
Vs., Vs., Vs., Vs., Vs., Vs.,
4.°EP 5.°EP 6.° EP 1.°ESO 2.°ESO 3.°ESO
MBT
Productividad .001 .001 .001 .001 .048 .022
Coherencia .001 .015 .023 .001 n.s n.s
Estructura .001 .001 .001 .001 017 .008
MBL
Estructura .001 .001 .001 .001 n.s .005
Coherencia .009 n.s n.s .002 n.s n.s

Nota. MBT: Medidas basadas en el Texto. MBL: Medidas Basadas en el Lector. Sélo se incluyen resul-
tados estadisticamente significativos (p <.05). n.s.: no significativo estadisticamente.
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Contrastes Post Hoc Significativos para las Medidas del Producto Textual

5°EP  6.°EP 1.°ESO 2.°ESO 2.°ESO 2°ESO 2°ESO 3.°ESO 3.°ESO 3.°ESO 3.°ESO
VS., Vs., VvS., vS., Vs., VS., Vs., VS., VS., Vs., Vs.,
4°EP 4°EP  6°EP 4°EP S°EP G6°EP 1°ESO 4°EP 5°EP 6°EP 1°ESO
MBT
Productividad 012 .001 n.s .001 n.s n.s .029  .001 n.s n.s n.s
Coherencia n.s 024 n.s .003 n.s n.s .034 n.s n.s n.s n.s
Estructura n.s n.s n.s n.s n.s .034  .006 n.s n.s n.s 017
MBL
Estructura n.s n.s n.s .001  .001 .001 .001 n.s n.s n.s n.s
Coherencia n.s .001 .001 .001 n.s n.s .001  .001 .001 n.s .001
Calidad n.s .001 n.s .001 n.s n.s n.s .001 .001 .044 001

Nota. MBT: Medidas basadas en el Texto. MBL: Medidas Basadas en el Lector. S6lo se incluyen resul-
tados estadisticamente significativos (p < .05). n.s.: no significativo estadisticamente.

Igualmente, se constata la exis-
tencia de diversidad de disimilitudes
entre cursos (ver Tabla 6), obtenién-
dose mejores productos textuales, a
medida que se avanza de nivel edu-
cativo.

Resultados referidos a variables
psicologicas y cognitivas,
moduladoras de la competencia
comunicativa escrita

Para finalizar, cabe sefialar que,
las pruebas de los efectos intersuje-
tos, también, evidenciaron la exis-
tencia de diferencias significativas,
a nivel estadistico, en algunas de las
medidas dentro de todas las varia-
bles psicoldgicas y cognitivas eva-
luadas, las cuales son reflejadas en
la Tabla 7.

En base a los contrastes post
hoc, se evidencio la existencia de
diferencias en entre diversidad de

cursos, en las siguientes medidas:
centrdndose, en primer lugar, en
las variables de tipo psicoldgico,
es alumnado de EP el que mues-
tra actitudes mds positivas hacia la
escritura versus 2.° de ESO, el que
atribuye en mayor medida su éxito
en la tarea escritora a su propio es-
fuerzo en comparacién con cursos
de ESO, lo cual es verdaderamente
positivo, al ser una variable modifi-
cable por su naturaleza inestable, in-
terna y controlable, y el que se con-
sidera mds eficaz para el desempefio
de tareas cognitivas de tipo escritor
especificas del proceso de planifica-
cién, como pensar en el objetivo que
se pretende alcanzar con la escritura
del texto, pensar qué se va a contar
y hacer un esquema (ver Tabla 8).
Sin embargo, en relacién a las va-
riables cognitivas evaluadas, los re-
sultados constatan mayores niveles
de atenciéon y memoria operativa
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Tabla 7

Resultados de las Pruebas Intersujetos, por Curso, para Variables Moduladoras

Variables Psicoldgicas

4°EP  S°EP  6°EP  1°ESO  2°ESO  3°ESO  4°ESO ,
M@DT) M@OT) M®DOT) M@OT) M(@DT) M@DT) M DT) p K

_ 2153 2171 2148 2130 1884 1999  20.93
Actitudes 51y (391)  (413)  (418) (483) (430) (503 °>°2 001 030
ACExitoa 1706 1676 1629 1539 1484 1376  14.86

esfuerzo (3.13)  (297) @.07) (327) (3.02) (3.36) (2.53)

AE Pensar 10.66 10.87 10.30 10.43 10.01 9.68 9.64
objetivo (2.68) (2.26) (240) (237) (257 (2.63) (1.59)

AEPensar  10.57 1074 1041 1054 991 943 950
quécontar  (2.78)  (2.50)  (2.30) (244) (249) (2.50) (1.74)

AEHacer 1021 1018 972 936 864 783  9.29
esquema (2.88) (281) (2.64) (224) (2.60) (2.80) (1.85)

AE No 981 919 922 857 849 738 850
relacién (3.06)  (296) (2.80) (2.94) (2.56) (2.81) (2.56)

5.61 .001 .032

247 .022 014

237 .028 014

3.06 .006 .018

4.01 .001 .023

Variables Cognitivas

4°EP  5°EP  6°EP 1°ESO 2°ESO 3°ESO 4°ESO .
M@OT) M@®OT) MOT M@OT) M®DI) M(@DT) MDT) P

5 20097 30844 35031 33642 333.54 35950 330.64
Atencion g0 07y (81.06) (96.10) (77.57) (91.93) (76.87) (9325 04 006 017

Memoria 62.10 81.96 87.20 65.14 87.24 82.89  106.79

operativa  (36.68) (31.43) (31.80) (38.87) (3326) (32.66) (1633) 2 001 030

Nota. AC: Atribucion causal; AE: Autoeficacia. Sélo se incluyen resultados estadisticamente significa-
tivos (p < .05); 1 (eta estadistica al cuadrado) = Estimaciones del tamaiio del efecto. La regla de Cohen
(1988) sefiala que .01 - .06 (efecto pequeiio); > .06 - .14 (efecto medio); > .14 (efecto grande).

Tabla 8

Contrastes Post Hoc Significativos para Variables Psicologicas

1°ESO 2°ESO 2°ESO 2°ESO 3°ESO 3°ESO 3.°ESO 3.°ESO
vs., vs., vs., vs., Vs., Vs., Vs., vs.,

5.°EP 4.°EP 5.°EP 6. EP 4.°EP 5.°EP 6.°EP  1.°ESO

Actitudes n.s .001 .001 .001 n.s n.s n.s n.s
AC Exito a esfuerzo .012 .001 .001 n.s .001 .001 .001 .034
AE Pensar objetivo n.s n.s n.s n.s n.s 018 n.s n.s
AE Pensar qué contar n.s n.s n.s n.s .043 .007 n.s n.s
AE Hacer esquema n.s .003 .003 n.s .001 .001 .001 014

Nota. AC: Atribucion causal; AE: Autoeficacia. S6lo se incluyen resultados estadisticamente significa-
tivos (p < .05). n.s.: no significativo estadisticamente.
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en alumnado de ESO: atencién: 3.°
de ESO versus 4.° de EP (p < .001)
y 5.°de EP (p < .001) o 1.° de ESO
versus 4.° de EP (p < .001); me-
moria operativa: 1.° de ESO ver-
sus 5.°de EP (p < .001) y 6.° de EP
(p < .003) o 2.° de ESO versus 4.°
de EP (p < .001) o 1.° de ESO ver-
sus 5.°de EP (p <.001) y 6.° de EP
(» <.001).

Discusion

Los hallazgos obtenidos permi-
ten aportar diversas conclusiones
sobre la orquestacién del proceso
escritor en alumnado de diferentes
edades, grado de experiencia y ni-
vel escritor y, por tanto, sobre las
dificultades a las que se pueden en-
frentar los escritores inexpertos o
novatos. Las conclusiones que, a
continuacion, se exponen pretenden
ser fuente de informacion tedrica y
practica para avanzar en el estudio
de los procesos cognitivos escrito-
res, de forma on-line, y derivar en
implicaciones educativas para los
profesionales de educacidn, los cua-
les tiendan hacia una concepcién
del producto escrito como la con-
secuencia del empleo y control de
multiples recursos cognitivos, a su
vez condicionado por diversidad de
factores de tipo psicoldgico (Olive
et al., 2009).

En primer lugar, se constata
que el alumnado de dltimo curso
de ESO, el grupo mds experimen-
tado debido una préctica escritora
a nivel escolar mds extensa en el

tiempo, ha sido el que mds tiempo
ha dedicado al proceso de compo-
sicién escrita y el que con mds fre-
cuencia ha activado y desplegado, a
nivel general, tanto procesos de tipo
escritor, como otro tipo de acciones
o tareas no relacionadas con la pro-
duccion textual. Estos resultados
apoyan, en cierta medida, la creen-
cia de que a mayor tiempo de dedi-
cacidn a la elaboracién de un texto,
mayor nimero de interrupciones
en el proceso escritor (Garcia y Fi-
dalgo, 2008), aunque ponen en duda
que dichas interrupciones afecten en
lo que a una menor implicacion por
parte del alumno a la tarea escritora
se refiere, ya que ademds este alum-
nado ha sido el que con mds fre-
cuencia ha estado inmerso, de forma
especifica, en la tarea de edicién de
su texto y el que mds tiempo ha de-
dicado a la misma. Sin embargo, no
se puede obviar que los resultados
tampoco han sido los previsibles,
es decir, que los alumnos menos
experimentados, es decir, inmersos
en EP, fueran los grupos que mds
tiempo dedicaran al despliegue de
comportamientos no relacionados,
siendo en este caso, alumnado de
3.° ESO el que con mayor frecuen-
cia ha atendido a este tipo de com-
portamientos, no productivos a ni-
vel escritor, concretamente durante
la primera fase del proceso de com-
posicion escrita; por el contrario, el
alumnado de EP se describe como
el grupo que con mds frecuencia ha
atendido versus 2.° ESO a la tarea
planificadora de lectura de informa-
cion de referencia para la escritura
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del texto y a la edicién de su texto,
en comparacion con alumnado de
primeros cursos de ESO.
Atendiendo a la orquestacion
de tareas cognitivas especificas del
proceso de planificacion, durante la
primera parte del proceso, se cons-
tata un mayor despliegue de la acti-
vidad relacionada con la elaboracion
de un esquema, en alumnado de ul-
timo curso de ESO, y por el contra-
rio un mayor énfasis en la lectura
de informacion de ayuda para la es-
critura de un texto, en alumnado de
EP. Dichos resultados pueden ser
explicados en base al nivel de com-
plejidad de ambas actividades pla-
nificadoras; asi se entiende que la
elaboracion de un esquema exige
al escritor un mayor grado de auto-
rregulacidn, el cual va aumentado a
través de la edad y experiencia es-
critora (De Milliano, Van Gelderen,
y Sleegers, 2012), a excepcion de la
presencia de dificultades de apren-
dizaje o, por ejemplo, ante el tras-
torno por déficit de atencidn con hi-
peractividad, el cual obedece a una
autorregulacién insuficiente (Mi-
randa, Colomer, Ferndndez, y Pre-
sentacién, 2012); por el contrario,
acceder a informacion de ayuda es
una actividad mds caracteristica de
escritores con nulo o poco conoci-
miento sobre diversidad de temas,
asi como sobre el discurso. En este
sentido, ambas tareas de tipo plani-
ficador se relacionan de forma po-
sitiva con el rendimiento escritor,
es decir, con la obtencion de lus-
tres productos textuales, cuando son
puestas en marcha durante la pri-

mera parte del proceso de compo-
sicion escrita (Breetvelt, Van den
Bergh, y Rijlaarsdam 1994). En re-
lacion al proceso de edicién tex-
tual, en este mismo momento, €s
alumnado de 4.° ESO el grupo que
con mds frecuencia desarrolla esta
accidn, aunque cabe destacar que
todo los grupos de EP dedican mads
tiempo a dicha accién en compara-
cion con el curso inicial de ESO. En
este punto, cabe sefialar que los re-
sultados no han permitido ahondar
en acciones cognitivas especificas
del proceso de revision textual. Qui-
z4s, dicha imposibilidad haya des-
cansado en aspectos del desarrollo
puesto que la revision tiende a apa-
recer mds tarde que la planificacidn,
constatdndose que tanto alumnado
con un desarrollo normalizado como
con dificultades de aprendizaje ha-
cia la escritura, de cursos superio-
res, muestran serias dificultades
para revisar, tanto a nivel sustantivo
como mecdnico, de forma profunda,
limitdndose a la copia parcial de
sus textos en vez de a su reescritura
(Rodriguez et al., 2009); o incluso
pueda ser explicada en base a facto-
res actitudinales, en relacién a que
si un alumno dedica un tiempo y es-
fuerzo considerable a tareas de pla-
nificacion o edicion, puede ser que,
posteriormente se sienta reacio a la
realizacién de cambios en sus escri-
tos (Becker, 2006).

Una de las principales limitacio-
nes del estudio radica en la inexis-
tencia de datos sobre la orquesta-
cion del proceso de escritura durante
el segundo y tercer momento del
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proceso de composicidn escrita,
no pudiéndose construir un patrén
procesual que refleje qué tipo de ac-
tividades cognitivas son las que ini-
cia y ejecuta el alumnado, durante
todo el proceso de composicidn es-
crita, de forma diferenciada (Van
Weijen, 2008). Igualmente, tam-
poco se ha podido llevar a cabo una
aproximacion hacia el tipo de distri-
bucién temporal de las acciones es-
critoras que se relaciona de forma
positiva con el rendimiento escri-
tor, como hacen, por ejemplo, Van
den Bergh y Rijlaarsdam (2001), los
cuales afirman que tareas planifica-
doras relacionadas con la represen-
tacion de la tarea, positivas al co-
mienzo del proceso escritor, se van
tornando negativas, en relacion a la
calidad textual, a lo largo de las fa-
ses intermedia y final del proceso
escritor.

En definitiva, los resultados a
nivel procesual han mostrado una
evolucion no gradual; en este sen-
tido, alumnado de ESO, a excep-
cién del alumnado de dltimo curso,
no responde al perfil de escritor ex-
perimentado en comparacién con
alumnado de EP, tal como cabria
esperar, es decir, que a mayor nivel
educativo, mayor uso y despliegue,
asi como una orquestacién o distri-
bucién temporal mds compleja de
las diversas actividades cognitivas
dentro de los procesos generales de
planificacidn, edicién y revisién. En
este sentido, se apoyaria, mds bien,
la hipétesis de aparicion de patrones
complejos dependientes del papel
de las variables moduladoras; por

ejemplo, se sabe por estudios pre-
vios que. Cuando se ha practicado
poco con una tarea y por lo tanto se
tiene poca pericia en la misma, las
creencias de autoeficacia tienden a
no ser calibradas segtin las compe-
tencias reales, y por lo tanto son in-
fravaloradas o sobrevaloradas; o por
ejemplo, en la existencia de atribu-
ciones sobre el éxito o fracaso es-
critor inadecuadas (de Caso, Garcia,
Diez, Robledo, y Alvarez, 2010).
Sin embargo, la modulacion de estas
variables psicoldgicas en el proceso
escritor no explican los resultados
obtenidos en el producto textual,
los cuales siguen una tendencia no
coincidente con la procesual, en ge-
neral, linealmente gradual, al igual
que el nivel de atencion y capacidad
de memoria operativa, los cuales,
quizds, y debido a su naturaleza mds
estable, son mds impermeables.

La no coincidencia en la progre-
sion de resultados del proceso es-
critor y producto textual puede ser
debida a que la implicacion que pa-
rece mostrar el alumnado de EP en
su proceso escritor no sea la que
parece o la mds adecuada. Dichos
afirmacién se apoya en los resulta-
dos obtenidos a nivel de producto
escrito, de menor calidad que el del
alumnado de ESO; también, sobre-
valorando su autoeficacia en el des-
pliegue de actividades escritoras, al
igual que el alumnado con dificul-
tades de aprendizaje (Garcia y Fi-
dalgo, 2008). En este sentido, dicha
implicacién puede estar mediada
también por la variable de deseabi-
lidad social, muy patente en alum-
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nado de edades tempranas, respon-
diendo siempre en base a lo se cree
mds correcto y no a lo que real-
mente se ha realizado, lo cual hace
que se replantee el requerimiento
futuro de medidas on-line de retros-
peccion directa mds sensibles. De
acuerdo con todo lo comentado, se
apoya la idea de que la implicacion
escolar en tareas que exigen deman-
das cognitivas muy altas, como es
el caso de la escritura (Miranda et
al., 2012), en determinados aspec-
tos, disminuye segtin se avanza de
nivel educativo (Ros, Goikoetxea,
Gairin, y Lekue, 2012). En este sen-
tido, surge la necesidad de un conti-
nuo en la atencion al fomento de la

competencia comunicativa escrita,
aunando esfuerzos en la primera
fase de ESO, aportando especial re-
levancia en su instruccion a aspec-
tos afectivos y de la personalidad
(Ferndndez, Anaya, y Sudrez, 2012),
asi como en el manejo de los re-
cursos y esfuerzos cognitivos (Clo-
sas, Sanz de Acedo, y Ugarte, 2011)
como indican variables atencionales
y de memoria operativa, ademds de
otros factores educativos y contex-
tuales del alumno en el fomento del
proceso de aprendizaje (Etxeberria,
Intxausti, y Joaristi, 2013; Robledo
y Garcia, 2013; Troia, 2006; Valdi-
vieso, Carbonero, y Martin-Antdn,
2013).
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