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Resumen

En este trabajo se analiza el rendimiento en composicion escrita y sus dificultades en

una muestra formada por alumnos de 1°, 2° y 30 de ESO. Los alumnos han sido
evaluados en composicion escrita, en términos de progresion tematica, metacognicion,
conocimiento semantico y morfosintactico. El disefio es trasversal y se realizan analisis
de varianza, andlisis de comparacion entre medias y andlisis de porcentajes de las

dificultades en cada variable y grupo de sujetos. Los resultados muestran, por un lado,

que existen diferencias entre 2° y 3€I curso en composicién escrita, conocimiento
morfosintactico y semantico, siendo 2° de ESO el que muestra peores puntuaciones en
todas las variables. Por otro lado, se encuentra que los porcentajes de dificultades en
composicion escrita oscilan entre un 8 y un 16 %, siendo en progresion tematica y en 2°
y 3° curso donde se encuentran mayores porcentajes de casos. Finalmente, estos
resultados apuntan hacia la necesidad de incidir, a través del curriculum escolar, en los
procesos de ensefianza-aprendizaje de la composicion escrita y en la intervencion y

prevencion de sus dificultades, desde edades tempranas.
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Abstract
In this work the performance of written composition and their difficulties is analyzed in
a sample formed by students of 1°, 2° and 3° of ESO. The students have been evaluated
in written composition, in terms of thematic progression, metacognitive, semantic and
morfosintactic awareness. The design is trasversal and it is calculated variance analysis,
comparison between mean and analysis of percentages of the difficulties in each
variable and group. The results show, on one hand, that differences exist between 2° and
3° in written composition, morfosintactic and semantic awareness, and 2° of ESO shows
worse punctuations in all the variables. On the other hand, it is found that the
percentages of difficulties in written composition oscillate between 8 and 16%, being in
thematic progression and in 2° and 3° where they are bigger percentages of cases.
Finally, these results point toward the necessity of impacting, through the school
curriculum, in the processes of teaching-learning of the written composition and in the

intervention and prevention of their difficulties, from early ages.

Palabras claves: Composicién Escrita. Dificultades en composicion escrita. Educacion

Secundaria.

Key words: Written composition. Difficulties in written composition. Secondary

Education.



Introduccion

El interés por el conocimiento y la comprension de los procesos implicados en la
escritura ha aumentado recientemente, siendo la composicion escrita uno de los focos de
mayor atencion (Graham y Harris, 2000). La composicion escrita es importante como
objetivo educativo en si mismo y como medio para alcanzar otros objetivos escolares,
ya que es una forma esencial de comunicacion y construccion de significados y es una
herramienta imprescindible para el desenvolvimiento y progreso académico de los
alumnos (Kellogg, 1994; Garcia, 2000). Sin embargo, son escasos los estudios
evolutivos sobre el rendimiento en la composicion escrita en nuestro contexto cultural e
incluso se echan en falta medidas de composicion escrita en los informes PISA
(Topping, Valtin, Roller, Brozo y Dionisio, 2003) realizados sobre el rendimiento
académico de los alumnos en nuestro pais, siendo éstas algunas de las razones que

justifican el objetivo de este estudio.

La conquista de la composicion escrita implica el dominio y desarrollo de forma

integrada y equilibrada de la forma, el contenido y el proceso de composicion (Graham,



1999). Desde perspectivas psicoldgicas recientes se diferencian en la composicion
escrita la participacion de diferentes procesos que exigen un gran esfuerzo mental por
parte del sujeto y dan lugar a distintos tipos de actividades como la planificacién, la
edicion y la revision del escrito (Berninger, 1999; Galbraith y Torrance, 1999; Garcia,
2000; Graham, 1999; Hayes, 1996; Hayes y Flower, 1980; Hayes y Nasch, 1996;
Kellogg, 1994; Wong, 1999). Entre estos procesos se distinguen los que afectan a la
puesta en marcha de las habilidades de edicion y produccion del texto - como los
motores, los Iéxicos o morfosintacticos-, denominados procesos de bajo nivel o
mecénicos, frente a los procesos de naturaleza mas conceptual — como los de
planificacion y metacognicion-, denominados procesos de alto nivel o sustantivos

(Galbraith y Torrance, 1999; Graham, 1999; Wong, 1999).

Cabe destacar, por otro lado, que el desarrollo y aprendizaje de estos procesos
psicolégicos implicados en la escritura precisan de cierta automatizacion y parece
necesario el dominio y automatizacion de los procesos de bajo nivel para el
desenvolvimiento 6ptimo de los procesos de alto nivel, secuenciandose en etapas en un
sentido predecible (Graham, 1999; McCutchen, 1996). Berninger y Hart (1993)
diferencian una primera etapa en la que los primeros procesos que se adquieren son los
motoricos, referentes al grafismo (componentes conductuales); en una segunda etapa se
adquieren los relativos a la traduccion del mensaje, los procesos léxicos y/o
morfosintacticos (componentes psicolingisticos); y, en la tercera etapa se dominan los
procesos de alto nivel, los de planificacion y metacognicion de la escritura
(componentes cognitivos y metacognitivos). EI dominio y automatizacion de estas
etapas se va conquistando sucesivamente en la primera, segunda y tercera etapa de la
Educacién Primaria, respectivamente, e incluso la Gltima etapa abarcaria también los

niveles de Educacion Secundaria y Universitaria (Garcia, 2001; Garcia y Fidalgo,



2003). A este respecto, el presente trabajo se centrard en el estudio de algunos
componentes psicolinglisticos (seménticos y morfosintacticos) y de los componentes

cognitivos (planificacion) y metacognitivos.

Por otra parte, existen diferencias en cuanto al manejo de las habilidades de
composicion escrita, ya que la realizacion de un escrito para todas las personas no
requiere el mismo esfuerzo mental ni exige las mismas demandas cognitivas (Hayes y
Hasch, 1996; Sharples, 1996). Para los escritores novatos y para los sujetos con
dificultades de aprendizaje o con bajo rendimiento en escritura resulta especialmente
costoso dominar estos procesos que implican componer un texto (Berninger, 1999;
Graham, 1999; Wong, 1998). Estos sujetos presentan distintos tipos de limitaciones,
tanto en los procesos de bajo nivel como en los de alto nivel que estan implicados en la
escritura (Berninger y Hart, 1993; Garcia, 1999, 2001; Graham y Harris, 1999; Wong,
1998), afectando a los procesos de planificacion, edicion y revision del escrito (Hayes,
1996; Hayes y Flower, 1980; Hayes y Nasch, 1996; Kellogg, 1994; Wong, 1999) y a los
componentes motdricos, psicolinguisticos, cognitivos y metacognitivos implicados en la
escritura (Berninger y Hart, 1993). Se hara mencién a las caracteristicas de las
dificultades relacionadas con los componentes cognitivos y metacognitivos y algunos
componentes psicolinglisticos, por su pertinencia con el objeto de estudio del presente

trabajo.

En este sentido, una de las caracteristicas que presentan los escritores novatos y
los que tienen dificultades de aprendizaje y/o bajo rendimiento en composicién escrita
es el no emplear estrategias eficientes de planificaciobn ni procedimientos de
autorregulacion que impliquen el establecimiento de objetivos, la busqueda de
informacidn, la revision y evaluacion de lo escrito o la organizacion y transformacion de

ideas (Graham y Harris, 1999). Minimizan el papel que atribuyen a las habilidades de



planificacién, revision y autorregulacion (Garcia y Marban, 2003) y se guian por el
modelo “decir el conocimiento” (contar lo que uno sabe sin intencién o plan
establecido) mas que por el modelo “transformar el conocimiento “ (contar lo que uno
sabe con una intencion y organizacién sobre lo que se desea escribir) (Scardamalia y
Bereiter, 1992). Hacen uso de la planificacion por modelado, donde el lenguaje
construido mentalmente sirve de modelo para el escrito sin planificacion o reflexion
antes o durante el proceso de escritura (Hayes, 1996; Hayes y Nasch, 1996) y, ademas,
sin control metacognitivo (Graham y Harris, 1999; Wong, 1999). A este respecto,
presentarian dificultades relacionadas con los procesos de alto nivel como las
dificultades en la planificacién del texto que hace referencia a la concrecion y
organizacion en parrafos de las ideas en oraciones de manera coherente (Garcia y
Marban, 2003; Hayes, 1996, Wong, 1998) y las dificultades metacognitivas
relacionadas con el autoconocimiento y la autorregulacion que se refieren a las
dificultades en el uso y conocimiento de estrategias de control ejecutivo en la
generacion, organizacion y ediciéon de ideas, asi como en la revision, supervision y
correccion del texto producido (Garcia y Fidalgo, 2003; Graham y Harris, 1999;
Lecuona, 1999; Wong, 1998). Por otro lado, otras de las caracteristicas que estos sujetos
presentarian estarian relacionadas con las dificultades en los procesos de edicion del
texto y, concretamente, con los procesos léxicos y/o morfosintacticos implicados en la
escritura (componentes psicolinguisticos). Asi, algunas de las caracteristicas que
presentarian estarian relacionadas con las dificultades para expresar con significados
adecuados las ideas generadas y planificadas, dificultades para elegir el término
adecuado al contenido que se desea expresar, dificultades para expresar un mismo
contenido con construcciones de diferente complejidad sintactica y/o para establecer

concordancias adecuadas entre las palabras (Berninger y Hart, 1993; Cuetos, 1991;



Garcia, 2001, Wong, 1998). Todas estas dificultades tedricamente van progresivamente
eliminandose en cada caso con la practica educativa a partir de la Educacién Primaria 'y
Secundaria (Berninger y Hart, 1993; Garcia, 2001; Garcia y Fidalgo, 2003); es decir, es
esperable que con la ensefianza ordinaria o con la intervencion psicoeducativa, los
sujetos novatos vayan progresivamente convirtiéndose en expertos y en el caso de los
sujetos con dificultades y/o bajo rendimiento se vayan corrigiendo sus dificultades
(Garcia, 1999; Garcia y Arias-Gundin, 2004; Garcia y Marban, 2003; Graham y Harris,
1999; Wong, 1998). Sin embargo, se echan en falta estudios que analicen qué tipo de
dificultades son mas caracteristicas en los distintos niveles educativos y la frecuencia
con la que se presentan, siendo ésta otras de las razones del objeto de estudio de este

trabajo.

En definitiva, dada la importancia de la composicion escrita y de sus dificultades
en el proceso educativo y la escasez de estudios evolutivos en este area de estudio y en
nuestro contexto cultural, el presente trabajo pretende analizar el rendimiento y el
porcentaje de dificultades en composiciéon escrita y en algunos de sus componentes
(conocimiento semantico y morfosintactico, planificacién y metacognicion) en los tres
primeros afios de la Educacion Secundaria Obligatoria. A este respecto, por un lado, se
pretende analizar las diferencias entre grupos en cada medida, con el fin de averiguar si
existe un avance y una mejora progresiva en composicion escrita y en sus componentes
a través de los distintos niveles educativos de la Educacion Secundaria Obligatoria. Y,
por otro lado, se intenta analizar en qué grupos y variables se encuentran mas
dificultades en composicién escrita y en sus componentes en estos niveles educativos,
esperando encontrar un aminoramiento de estas dificultades a medida que se avanza en

los distintos grupos.



Método
Sujetos
La muestra estd compuesta por 203 alumnos de Educacion Secundaria
Obligatoria de edades comprendidas entre 12 y 14 afios, pertenecientes a un colegio
concertado de la Provincia de Méalaga de clase sociocultural medio-baja elegido al azar,
de habla castellana y con niveles intelectuales normales. Se eliminaron de la muestra a
los sujetos que habian repetido curso o lo estaban haciendo y a los que presentaban

handicaps fisicos, psiquicos o sensoriales y deprivacion sociocultural.

El total de la muestra esta distribuida en tres grupos. El grupo 1 esta formado por
los sujetos de 1° de ESO (n=59), de los cuales veintisiete eran nifias y treinta y dos
nifios, con una edad media de edad de doce afios y cuatro meses. El grupo 2 esta
formado por los sujetos de 2° de ESO (n=67), con una edad media de trece afios y seis
meses de los cuales treinta y siete eran nifias y treinta eran nifios. Y, por ultimo, el
grupo 3 esta formado por los alumnos de 3° de ESO (n= 77), con una edad media de

catorce afos y cinco meses, siendo cuarenta y uno nifias y treinta y seis nifios.

Instrumentos

Para la evaluacion de la composicion escrita se han tenido en cuenta las
puntuaciones obtenidas en diferentes componentes, tales como la progresion tematica
(secuenciacion coherente en la exposicion de la informacion escrita), el conocimiento
semantico (contenido expresivo y vocabulario escrito), el conocimiento morfosintactico
(adecuacion y uso de distintas normas morfosintacticas) y la metacognicion en escritura
(autoconocimiento y autorregulacion del proceso de composicion de un texto). La
evaluacion esta basada en la productividad y coherencia de los escritos realizados por
los participantes, en la linea de como lo han planteado otros estudios (Favart y

Passerault, 1996; Garciay Marban, 2003; Lecuona, 1999; Martin, 2002).



Se han empleado distintas pruebas y procedimientos de medida en cada caso. La
progresion tematica, el conocimiento seméntico y el conocimiento morfosintactico se
evaluaron tras el andlisis de los textos expositivos sobre el racismo producidos por los
alumnos (Martin, 2002). Y la metacognicion en composicion escrita se evalu6 con el

cuestionario de Lecuona (1999).

En concreto, la progresion teméatica se midié en funcién de la secuenciacion
coherente y estructurada de la informacion empleada en la realizacion del escrito,
evaluadndose la organizacion de la informacién expuesta por el sujeto de manera
consecutiva y secuenciada (por ejemplo: concepto del racismo, consecuencias del
racismo, soluciones y opinidn personal). Los escritos se evaluaron de cero a dos puntos,
de acuerdo con los siguientes criterios: se otorgaba dos puntos cuando la informacién
estaba relacionada entre si y jerarquizada en partes; se otorgaba un punto cuando la
informacion estaba relacionada entre si pero no jerarquizada en partes claramente
diferenciables; y se otorgaba cero puntos cuando la informacion no estaba relacionada
ni jerarquizada secuencialmente (Martin, 2002).

El conocimiento semantico hace referencia al contenido expresivo del escrito y se
ha evaluado en funcién de la cantidad y coherencia de las oraciones empleadas por los
sujetos en sus escritos, siendo la puntuacidn total la diferencia entre el nimero total de
oraciones con sentido empleadas en el escrito y el niUmero de oraciones repetidas y sin
sentido que aparecen en el mismo (por ejemplo: el racismo no se debe considerar
porgue es como nosotros) (Martin, 2002).

El conocimiento morfosintactico se ha considerado en funcién de como el sujeto
tiene en cuenta las propiedades morfoldgicas de las palabras, los distintos tipos de
palabras y las normas sintacticas al escribir su redaccion. Se ha evaluado teniendo en

cuenta la diferencia entre el numero utilizado de verbos, adjetivos, sustantivos,
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adverbios y oraciones bien construidas sintacticamente y el ndmero de palabras no
concordantes en el género, nimero y tiempo verbal y de oraciones mal construidas
sintacticamente que no se ajusta a una estructura sintactica adecuada (por ejemplo: el
racismo no considerarlo bien yo) (Martin, 2002).

La metacognicion en composicion escrita se ha definido en términos del
autoconocimiento y autorregulacion que el alumnado posee sobre el acto de escribir y
redactar un tema. Se ha evaluado mediante el cuestionario de Lecuona (1999) que
consta de veintitrés items de dos opciones (si/no) que miden el conocimiento (lo que
saben) y autorregulacion (como lo hacen) de los sujetos sobre la planificacion en el
proceso escritor, sobre la busqueda de ideas para desarrollar, sobre la organizacién de
las ideas a exponer, sobre la presentacion de la informacion escrita, sobre la
estructuracion del escrito y sobre la revision de la composicion (Lecuona, 1999).
Procedimiento

El disefio realizado es un disefio trasversal con una Unica recogida de datos en los
distintos cursos de Educacion Secundaria Obligatoria.

La realizacion de las composiciones escritas y la administracion del cuestionario
antes mencionado se llevaron a cabo de manera colectiva en cada clase ordinaria y en
horario lectivo, supervisada por dos licenciados en Psicologia. En primer lugar, los
alumnos realizaron durante media hora una redaccion sobre el racismo y, en segundo
lugar, se les administrd el cuestionario de Lecuona (1999). Se eligio el tema del racismo
por ser una problematica actual, por ser uno de los objetivos curriculares que se
trabajaban transversalmente en el centro para el desarrollo de valores sociales y, en
consecuencia, para garantizar cierta homogeneidad en el dominio y en los

conocimientos previos de los sujetos sobre el contenido del escrito.
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La evaluacion de las medidas de la composicién escrita estuvo basada en el juicio
de dos observadores, encontrandose un acuerdo interjueces entre el noventa y seis y el
noventa y ocho por ciento de los casos seleccionados al azar, segun las distintas
variables de estudio y grupos.

Para el analisis del rendimiento en composicion escrita y en sus componentes se
calcularon los estadisticos descriptivos de las distintas variables y se realizaron las
comparaciones entre los grupos a través del anélisis de varianza, cuando se cumplia el
supuesto de homogeneidad de las varianzas calculada con la prueba de Levene, y a
través del analisis de contraste entre medias con la prueba de Kruskal-Wallis, cuando no
se cumplia tal supuesto. De la misma forma que se considera en otros estudios
(Bateman, 1965; Kavale y Forness, 1984; Pichot, Lopez-lbor y Valdés, 1995; Tindal,
Marston y Deno, 1986), para analizar los porcentajes de dificultades en composicion
escrita y en algunos de sus componentes se calculd, primeramente, el nimero de sujetos
que puntuaron en cada variable una desviacion tipica por debajo de la media de su
grupo de pertenencia y, en segundo lugar, la proporcidn que representaban con respecto
al nimero total de sujetos en cada grupo.

Resultados

Anélisis del rendimiento en composicién escrita y en sus componentes

Los estadisticos descriptivos calculados (media y desviacion tipica) de la variable
composicidn escrita y de sus componentes en los tres grupos que forman la muestra de

estudio se muestran en la tabla 1.

Se observa que en la variable composicion escrita (tabla 1), el valor maximo lo

encontramos en 3° de ESO (X =52.49y S, =15.08), sequido de 1° de ESO (X = 48.37
y S,=14.85) y finalmente 2° de ESO (X = 42.34 y S, =15.60). Por otra parte, tras

comprobar el supuesto de homogeneidad de las varianzas (L (2, 178y = 0.002 y p = .998),
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se encuentra en el analisis de varianza, con F(,180) = 7.055 y p <.001 (tabla 2), que los
grupos son significativamente diferentes. Los pares de grupos estadisticamente
distintos, segun la prueba de Scheffé, son 2°y 3€I' curso de ESO (X ¢j =10.14yp <
0.001). Estos resultados indican que existen diferencias significativas en composicion
escrita entre los grupos, y méas concretamente entre 3° y 2° siendo 3° el que mas

puntuacion arroja en esta variable.

En cuanto a la progresion tematica, se observa que la media de 1° de ESO (X =

1.06 y S,=0.76) es superior a lade 3° (X =0.84y S,=0.78), asi como también es
mayor que la de 2° (x =0.83y S, =0.79) (tabla 1). Por otro lado, la prueba de Levene

verifica la homogeneidad entre las varianzas con L 2, 1855 = 0.457 y p = .63 y se
encuentra, segun el analisis de varianza (F @187) = 1.74 2 y p > 0.1), que estas
diferencias entre los grupos no son estadisticamente significativas como se observa en

la tabla 2.

En la variable conocimiento semantico, se puede observar en la tabla 1 que la

puntuacion mas elevada es la de 3° de ESO (X =5.37y S, =2.01), seguida de la de 1°
de ESO (X =524y S, =3.36) yde lade 2°de ESO (x =4.28y S, =3.15). Por otro

lado, la prueba de Levene no verifica la homogeneidad de las varianzas (L (2, 188y = 5.814

y p = .004), pero se encuentra, segun la prueba de Kruskal-Wallis (tabla 3), que existen

diferencias significativas entre los distintos grupos (x2:9.08 y p<.0l) y, mas
especificamente, entre 2° y 3° de ESO (U= 1536.5 y p<001), segun la prueba U de
Mann-Whitney. Asi pues, se encuentra que las diferencias entre los grupos en esta
variable se dan entre los cursos mas avanzados, siendo tercero el grupo que obtiene

mejores puntuaciones.
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Por otra parte, en la variable conocimiento morfosintactico encontramos que las

puntuaciones mayores se encuentran en el grupo de 3° de ESO (X =30.92y S, =12.44),
seguido de 1° de ESO (x =26.46 y S,=10.80) y, finalmente, en 2° de ESO (X =22.70 y
S, =11.80), como puede observarse en la tabla 1. Por otro lado, la prueba de Levene

verifica la homogeneidad entre las varianzas con L ¢, 187y = 0.447 y p = .64 vy se
encuentra en el anélisis de varianza realizado, como se observa en la tabla 2, que existen
diferencias significativas entre los grupos (F= 7.859 y p <.001), y mas concretamente
entre los grupos 2°y 3° de ESO (X ¢j = 8.21 y p < 0.01), segun la prueba de Scheffé.
Esto indica que las diferencias encontradas en esta variable son entre los dos cursos mas

avanzados, siendo mayores las puntuaciones del Gltimo curso.

Finalmente, en cuanto a la metacognicion en composicion escrita se encuentran
resultados similares a los de la variable Progresion Temaética, ya que el curso que

obtiene mayores puntuaciones es 1° de ESO (X = 15.51y S, = 3.95), seguido de 3° de
ESO (x=15.22y S, =2.84), y finalmente en 2° de ESO (X =14.66 y S, =3.11). Por otra

parte, tras verificar la homogeneidad de las varianzas (L (2, 200) = 2.673 y p = .071), se
encuentra en el andlisis de varianza que tampoco las diferencias existentes son

significativas entre los grupos (F,202) = 1.118 y p > 0.1), como se observa en la tabla 2.

Analisis de los porcentajes de dificultades en la composicion escrita y en sus

componentes

En la tabla 4 se presentan los puntos de corte calculados en cada uno de los grupos

de la muestra y en cada variable para seleccionar a los sujetos con dificultades, asi como
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el nimero y los porcentajes de sujetos que presentan dificultades en composicion escrita

y en sus componentes en la muestra de estudio.

En la variable composicion escrita, se encuentra en 1° de ESO un total de cinco
alumnos considerados con dificultades, que representan un 8.47 % del total de alumnos
de este curso (tabla 4 y grafico 1). En 2° de ESO, se observa un total de diez alumnos
con dificultades, lo que representa un 14.92 % del total de alumnos de este nivel
educativo. Y en el grupo de 3° de ESO encontramos un total de doce alumnos que
obtienen puntuaciones menores al punto de corte, representando un 15.58 % del total de
alumnos de este curso. En este sentido, los porcentajes mayores de alumnos con
dificultades en composicion escrita se encuentran en los cursos mas avanzados y muy
similares entre ellos (14.92% y 15.58 %, respectivamente).

En progresion tematica, como se observa en la tabla 4 y grafico 1, el grupo de 1°
de ESO presenta quince sujetos con dificultades, lo que representa un 25.42 % de los
sujetos. El grupo de 2° de ESO presenta un total de veintisiete sujetos con dificultades,
representando un 40.29 % de los alumnos de su curso. Y, finalmente, en 3° de ESO se
encuentran treinta sujetos con dificultades, que representan un 38.96 % de los alumnos
del grupo. De nuevo en esta variable los porcentajes son superiores en los cursos mas

avanzados, rondando el 40 %.

En conocimiento semantico, en el grupo de 1° de ESO existen ocho alumnos que
se consideran con dificultades, representando el 13.55 % de los alumnos de 1° de ESO.
En el grupo de 2° de ESO se encuentran doce alumnos que representan un total del
17.91 % de los alumnos de ese grupo. En el grupo de 3° de ESO existen trece alumnos
que se consideran con dificultades en esta variable y representan un total de 16.88 % de

los alumnos del grupo. En esta variable también se observa que los porcentajes son algo
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mas superiores en los cursos mas avanzados, aproximadamente del 17% (tabla 4 y
graficol).

En conocimiento morfosintactico, en el grupo de 1° de ESO se encuentran ocho
sujetos considerados con dificultades, que representan un 13.55 % del total de alumnos
del grupo. En 2° de ESO, ocho alumnos quedan por debajo del punto de corte
establecido y representan un 11.44 % del total de alumnos de ese grupo. Por ultimo, en
el grupo de 3° de ESO existen un total de dieciséis alumnos con dificultades, lo que
representa un 20.77 % del total de alumnos de su grupo. En esta variable se observa que
los porcentajes de sujetos con dificultades son més parecidos entre 1°y 2° de ESO, pero
menores a los encontrados en 3° (tabla 4 y graficol).

Finalmente, en la variable metacognicion en composicion escrita (tabla 4 y grafico
1) se observa que en el curso de 1° de ESO los sujetos con dificultades son cuatro y
representan un 6.77 % del grupo. En el grupo de 2° de ESO los sujetos seleccionados
con dificultades son once y representan un 16.41 % del total de alumnos del grupo. Y en
el curso de 3° de ESO son también once los alumnos considerados con dificultades y
representan un 14.28 % del grupo 3. En esta variable también nos encontramos que los
porcentajes mas elevados de sujetos con dificultades se encuentran en los cursos mas

avanzados, siendo muy parecidos entre ellos (16.41y 14.28 %).

Discusion
Uno de los objetivos de este estudio consistia en analizar el rendimiento en
composicidn escrita y en sus componentes en la Educacion Secundaria Obligatoria, con
el fin de encontrar una mejora progresiva a través de los distintos niveles educativos en
las distintas medidas y, por consiguiente, diferencias significativas entre los grupos en

cada variable de estudio.
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A este respecto, segun los resultados obtenidos, solo se han encontrado
diferencias significativas entre los grupos en la variable composicién escrita y en los
componentes conocimiento morfosintactico y conocimiento semantico, pero no en
progresion temética y metacognicion en composicion escrita. Es decir, que no se han
encontrado diferencias en los componentes cognitivos y metacognitivos relacionados
con los procesos de alto nivel; la organizacion y secuenciacion de la informacion escrita
y el autoconocimiento y autorregulacion del proceso escritor son relativamente similares
en los tres primeros cursos de la educacion secundaria, no apreciandose cambios
sustanciales entre los distintos cursos como cabia esperar segun resultados encontrados
en otros estudios (Berninger y Hart, 1993; Garcia y Fidalgo, 2003; Graham y Harris,
2000). Sin embargo, se aprecian diferencias entre los grupos en los componentes
psicolingisticos relacionados con los procesos de bajo nivel como cabia esperar
(Berninger y Hart, 1993; Graham, 1999), aunque estas diferencias se encuentran
Unicamente entre segundo y tercer curso de la Educacion Secundaria Obligatoria. Si
tenemos en cuenta estos resultados y las puntuaciones obtenidas por los sujetos en cada
grupo y en cada una de las variables se puede observar que no existe un patrén
evolutivo claro y uniforme en cada medida o grupos de medidas, ya que no se ha
encontrado un avance y una mejora progresiva en composicion escrita y en sus
componentes a través de los distintos niveles educativos de la Educacién Secundaria, tal
y como se esperaba. Asi pues, la naturaleza del patron evolutivo de la composicién
escrita y de sus componentes parece compleja y podria resultar que los componentes
implicados en la escritura no se adquieran secuencialmente y de una manera predecible
por etapas, no precisandose la automatizacion de unos para el dominio de otros, como
indican algunos estudios (Berninger y Hart, 1993; Graham, 1999; McCutchen, 1996),

sino que entre estos componentes podria existir una relacion reciproca (Hayes, 1996;
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Hayes y Nasch, 1996; Kellog, 1994) y podria ser posible que se fuesen desarrollando de
manera paralela a lo largo de un continuo. Se requeriria de estudios longitudinales y
causales que pudieran arrojar mas informacion a esta cuestion, de manera que se pueda
conocer la existencia de cuando se producen los cambios en los procesos de alto nivel
(la progresion tematica y la metacognicion) frente a los de bajo nivel cognitivo
(conocimiento seméntico y morfosintactico) o se pueda determinar el papel que
desempefia en los cambios en composicion escrita cada uno de sus componentes. Estas
cuestiones podrian constituir algunos de los objetivos de futuras lineas de investigacion

que se desprenden de este estudio.

Otro de los objetivos del trabajo pretendia analizar los porcentajes de dificultades
en composicion escrita y en sus componentes en los tres primeros cursos de la
Educacion Secundaria Obligatoria, con el fin de averiguar en qué grupos y variables se
encuentran mas dificultades y esperando encontrar un descenso en dichos porcentajes a
medida que se avanza en los distintos niveles escolares.

A este respecto los resultados indican, por una parte, que en la muestra de estudio
existe un porcentaje entre el 8 y el 16 % en los tres primeros cursos de Educacion
Secundaria Obligatoria que presentan dificultades en composicion escrita, porcentajes
altos y en cierto modo esperables en funcion de los resultados encontrados en otras
medidas como Lectura y Matematicas en los informes PISA (Topping y cols, 2003). En
cuanto a los distintos componentes de la composicion escrita, en general, el componente
gue mas porcentaje de dificultades presenta en los tres cursos de la muestra de estudio
es la progresion tematica (entre el 25 y el 49 %), seguido del conocimiento semantico
(entre el 13 y el 18 %), del conocimiento morfosintactico (entre 13 y 20 %) v,
finalmente, de la metacognicidén en composicién escrita (entre el 6 y el 16 %). Es decir,

en los tres primeros cursos de la Educacion Secundaria estudiados se encuentran mas
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dificultades en los componentes cognitivos relacionados con la planificacion del texto
(proceso de alto nivel) que en los componentes psicolingiisticos (procesos de bajo
nivel), como podria ser esperable por la complejidad cognitiva que entrafian cada uno de
ellos (Galbraith y Torrance, 1999; Graham, 1999; Graham y Harris, 2000; Hayes, 1996;
Kellogg, 1994). Sin embargo, llama la atencion que en el componente metacognitivo
(proceso de alto nivel cognitivo) sea en el que, con diferencia a los anteriores
componentes, los sujetos de la muestra de estudio presentan menos dificultades.
Extender este tipo de andlisis a una muestra mas amplia que la utilizada en este estudio
podria quizéas arrojar algo de luz a la explicacién de estos resultados. Esto podria
constituir una via de analisis de futuras investigaciones en éste area de estudio. Por otra
parte, si se atiende al grupo que presenta mayor nimero de sujetos con dificultades en la
composicion escrita y en sus componentes en la muestra de estudio, se encuentra en
general que es en 3°y 2° curso donde los porcentajes son mayores, no descendiendo los
porcentajes a medida que se avanza en los distintos niveles escolares como se esperaba
encontrar. Para que las dificultades en composicidn escrita y en sus componentes vayan
desapareciendo o descendiendo progresivamente es importante la instruccion directa y/o
la intervencion psicoeducativa especifica, tal y como se encuentran en otros estudios
(Berninger y Hart, 1993; Garcia, 1999; Garcia y Arias-Gundin, 2004; Garcia y Marban,
2002, 2003; Lecuona, 1999), ya que de otra forma estas dificultades iran aumentando
progresivamente y serd mas costosa su recuperacion.

A la vista de los resultados encontrados cabe sefialar algunas implicaciones
educativas relevantes derivadas de este estudio. Por un lado, se destaca la necesidad de
ensefar explicitamente y de manera sistematica y conjunta en el aula ordinaria a usar
estrategias de planificacién de la informacidn textual y a tomar conciencia de las

estrategias y conocimientos (cognitivos y psicolinguisticos) que son necesarios para



19

componer un escrito (Berninger, 1999; Galbraith y Torrance, 1999; Garcia, 1999; 2000;
Garcia y Marban, 2002; 2003; Graham y Harris, 2000; Lecuona, 1999), consiguiéndose
de esta forma cierta garantia de mejora progresiva tanto en los sujetos novatos como en
los que presentan dificultades y/o bajo rendimiento académico en las habilidades que
implican componer un texto (Berninger y Hart, 1993; Garcia, 1999; 2001; Garcia y
Arias-Gundin, 2004; Garcia y Fidalgo, 2003; Garcia y Marban, 2003; Graham y Harris,
1999; Wong, 1998). Es habitual encontrar como los sujetos realizan redacciones o
resimenes en las aulas para aprender los contenidos académicos, pero seria méas eficaz
que se pusiera énfasis en la ensefianza explicita de los conocimientos y los
procedimientos adecuados sobre como hacerlo; de esta forma, se conseguiria un avance
progresivo de estas destrezas y, por consiguiente, un aminoramiento de sus dificultades
a lo largo de los distintos niveles educativos. Por otro lado, se resalta la importancia que
tiene que las dificultades que se van presentando en composicidn escrita y en todos sus
componentes se vayan detectando precozmente con el fin de poderlas mejorar o
remediar lo antes posible y conseguir que no incrementen progresivamente a lo largo de
los distintos niveles educativos, ya que cuanto mas tarde se detecten mas costosa y
tardia serd su recuperacién. En definitiva, los resultados encontrados apuntan hacia la
necesidad de incidir a través del curriculum escolar en los procesos de ensefianza-
aprendizaje de la composicion escrita en la Educacion Secundaria Obligatoria, asi como
resaltan la importancia, desde edades tempranas, de la intervencion y prevencion
psicoeducativa de sus dificultades.
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Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la composicion escrita y sus componentes, segun el

curso.
1° DE ESO 2° DE ESO 3° DE ESO
X Sy X S, X Sy
Composicion 48.37 1485 42.34 15.60 52.49 15.08
Escrita
Progresion 1.06 0.76 0.83 0.79 0.84 0.78
Tematica
Conocimiento 5.24 3.36 4.28 3.15 5.37 2.01
Semantico
Conocimiento 26.46 10.80 22.70 11.80 30.92 12.44
Morfosintactico
15.51 3.95 14.66 3.11 15.22 2.84

Metacognicion




Tabla 2. Diferencias entre grupos en composicion escrita, progresion tematica,

conocimiento morfosintactico y metacognicidén en composicion escrita

Suma de Media =
Cuadrados Cuadratica
Inter-grupos  3261.390 2 1630.695  7.055 (*)
Composicion EsCrita v, grupos 41142.808 178 231.139
Total 44404.199 180
Inter-grupos  2.134 2 1.067 1.742
Progresion Tematica |nera grypos  113.328 185  0.613
Total 115.463 187
Conotimiento Inter-grupos 2166.255 2 1083.127  7.859 (*)
Morfosintactico  |ntragrupos 24943.897 181  137.812
Total 27110.152 183
Inter-grupos  24.066 2 12.033 1.118
Metacognicion en
Composicion Escrita Intra-grupos  2153.097 200  10.765
Total 2177.163 202

(*) p<0.01
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Tabla 3. Diferencias entre grupos en conocimiento semantico

Rango Promedio gl Chi-Cuadrado

10 20 3°
Conocimiento 2

Semantico 19184 79,57 106.80

9.08 (*)

(*) p<0.01
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Tabla 4. Punto de corte, nimero de sujetos y porcentajes de dificultades en todas las
variables segun los cursos.

1°ESO 2°ESO 3°ESO
x-S, ND % x-S, ND % x-S, ND %
Composicion
Escrita 3351 5 847 26.74 10 14.92 3791 12 1558
Progresion
Temética 0.29 15 2542 0.03 27 40.29 006 30 38.96
Conocimiento
Semantico 1.88 8 13.55 1.12 12 1791 3.37 13 16.88
Conocimiento
Morfosintactico 15.60 8 1355 1090 8 11.44 1851 16 20.77
Metacognicion 1155 4  6.77 1154 11 1641 12.38 11 14.28

ND= n° de sujetos con dificultades
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Gréfico 1. Porcentajes de dificultades en composicion escrita y en sus componentes en
cada curso.






