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Propuesta de intervencidn en los procesos cognitivosy estructuras

textuales en ninos con DAE

Rosa Mary Gonzédlez Seijas
Universidad de La Corufia

Este estudio analiza | os resultados de un programa de instruccion en procesos cognitivos y estructuras
textuales desarrollado en un grupo de escolares con dificultades en e aprendizaje de la escritura
(DAE). Los participantes fueron 65 nifios y nifias con una media de edad de 9 afios, de tres colegios
publicos de La Corufia. De los 65 sujetos, 39 presentaban DAE, 22 de ellos fueron asignados al grupo
experimental, 17 al grupo control y los 26 restantes fueron considerados buenos escritores. Todos los
sujetos fueron evaluados en tres ocasiones, pretest, postest y retest. El grupo experimental recibio en-
trenamiento en estrategias cognitivas de escritura, cuatro horas a la semana durante cinco meses, en
horario extraescolar. Los andlisis de varianza realizados indican que lainstruccién especifica en estra-
tegias de escritura mejora los procesos de planificacion, organizacion y textualizacion en nifios que
presentan DAE.

A proposal on training cognitive processes and textual structuresin children with writing disabilities.
This study analyzes the results of an instructional program about cognitive process and textual struc-
tures developed in a group of schoolchildren with writing disabilities. It was conducted with sixty-
five children attending three different public schoolsin La Corufig; thirty-nine of them presented writ-
ing disabilities. We assigned twenty-two children to the experimental group and seventeen to the
control group, whereas the remaining twenty six were considered good writers. The subjects were eva-
luated in three occasions, through a pretest, a postest, and a retest. The experimental group received
strategy training four hours per week over a period of five months, as an extracurricular activity. Ac-
cording to the analysis of variance carried out, specific instruction in writing strategies improves the

processes of planning, organizing and textual-making.

Escribir es unatarea dificil que requiere esfuerzo por parte del
escritor. La escritura es un proceso complejo y exigente dado que
el escritor debe tener en cuenta varios aspectos a mismo tiempo:
gramaticales, |éxicos, ortograficos, la estructura textual, la infor-
macion relevante, los propdsitos y metas, las perspectivas y nece-
sidades del lector, €l acceso y recuperacion de |as representaciones
delasletras en lamemoriay la produccién motora, entre otros.

La préctica pedagdgica ha transmitido a los nifios una idea
errbnea acercade laescritura: la ha presentado sin funcionalidad.
Los nifios que tienen dificultades en el aprendizaje emplean es-
trategias inmaduras e ineficaces para llevar a cabo |os procesos
cognitivos requeridos, tienen poco o ningln conocimiento de es-
tructuras textuales y generalmente dan méas importancia alos as-
pectos de forma. Este problema posiblemente se acentia por €l
énfasis que ponemos los adultos en la «caligrafia» y la costum-
bre de ensefiar a construir textos en contextos de comunicacion
«artificiales», es decir, sin pedir que los escritos «digan algo» «a
alguiens.
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Mientras | os escritores expertos conocen |los requisitos de laes-
critura efectiva, muchos nifios (especialmente los que tienen difi-
cultades en la escritura) no manifiestan conductas de autorregula-
cién, habilidades y creencias en las estrategias de composicion.

En general, se puede afirmar que los alumnos con dificultades
de aprendizaje no desarrollan procesos cognitivos ni adoptan es-
trategias adecuadas para responder alas exigencias de la escritura
(Graham, Harris, MacArthur y Schwartz, 1991). Es decir, no son
capaces de coordinar los diversos procesos y habilidades requeri-
dos para la composicion.

Los estudiantes con dificultades en €l aprendizaje de la escritu-
ranecesitan llegar a ser aprendices estratégicos, utilizando estrate-
gias Utiles en una determinada situacion y usandolas efectivamen-
te. Los profesores pueden ser un gran apoyo a respecto,
orientando a los estudiantes en estrategias especificas y demos-
trando cuando y como usar dichas estrategias.

Graham, Harris y Larsen (2001) sefialan que la instruccién
que reciben los nifios con dificultades en el aprendizaje de la es-
critura suele ser inadecuada; se enfoca casi exclusivamente en la
ensefianza de habilidades de niveles inferiores (como patrones
psicomotores y deletreo) y se dedica poco tiempo a la ensefianza
de estrategias y habilidades de escritura de niveles superiores o
controlados, suponiendo que estas habilidades pueden llegar a
dominarse mediante métodos de aprendizaje informales o inci-
dentales.
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Estos autores consideran que la instruccion en escritura debe
responder a las necesidades especificas de cada nifio, y mantener
un equilibrio entre significado, procesosy forma, utilizando méto-
dos formales e informales.

Para que los escritores con dificultades lleguen a convertirse en
escritores eficaces e independientes necesitan programas de escri-
tura sisteméticos e intensivos. En muchos casos, lainstruccion ex-
plicita es indispensable (Pressey y Rankin, 1994).

El punto de partida del presente trabajo es, fundamental mente,
el modelo de Flower y Hayes (1980) y los planteamientos de Gra-
ham y Harris (1989); Graham, Harris, MacArthur y Schwartz
(1991); Cuetos (1991); Sawyer, Graham y Harris (1992); Danoff y
Harrisy Graham (1993). El modelo establece que al escribir esne-
cesario activar en lamemoria alargo plazo los contenidos seméan-
ticos, tener en cuenta aspectos de |a estructura textual, gramatica-
les, léxicos, ortogréficos, y ademas considerar la intencién y la
audiencia. Segun esto, se llevan a cabo simultaneamente tareas
globaesy locaes.

Se han tenido también en cuenta los trabajos de Ellis (1994a),
Ellis (1994b), Mather y Roberts (1995), Boyle y Weishaar
(1997), quienes consideran que los organizadores graficos pue-
den ayudar a los estudiantes con dificultades a desarrollar y or-
ganizar sus pensamientos para escribir. Estos organizadores re-
presentan ideas importantes y sus relaciones con otras ideas, y
sirven, ademas, como excelentes hojas de planificacion para or-
ganizar las ideas que deben ponerse por escrito. Igualmente, el
desarrollo de trabajos posteriores, Karge (1998); Montgomery
(1998); Dickson (1999); Gleason (1999); DiCecco y Gleason
(2002) y Garciay De Caso-Fuertes (2002) ponen de manifiesto
la utilizacion de los organizadores gréficos dentro de un contex-
to de instruccion intensiva, como facilitadores en el entrena-
miento en la planificacion del texto y en la coordinacion y rela-
cion de conocimientos y contenidos en los textos escritos de
estudiantes con DAE.

Los procesos de escritura

En la composicion escrita son necesarios, al menos, tres proce-
sos cognitivos: planificacion, textualizacion y revision. Cada uno
de ellos compuesto a su vez por otros subprocesos.

a) Planificacion del mensaje. Se considera el proceso de ma-
yor complejidad cognitiva de la escritura. Escribir supone solu-
cionar cdmo transmitir un mensaje, como influir en la mente del
lector y supone la toma de decisiones que tienen que ver con lo
gue se escribira, el como se escribirg, aquién iradirigido el es-
crito, etc.

L as etapas que componen €l proceso de planificacion son:

1. Generacion de informacién sobre el tema que se va a escri-
bir. Implicalablsqueda deideas o conocimientos (en lame-
moria semantica) o de los sucesos 0 acontecimientos de la
vida (en lamemoria episddica), o analizar el entorno para su
descripcion.

2. Organizacién. En la segunda etapa se seleccionan los con-
tenidos més relevantes de entre los recuperados de la me-
moriay se organizan en un plan coherente.

3. Laformulacién de objetivos es un subproceso menos estu-
diado pero no menos importante. En él se elaboran los obje-
tivos que dirigiran €l proceso de composicion.

b) Textualizacion. En este proceso € escritor transforma las
ideas que tiene en un lenguaje visible y comprensible para el lec-
tor. Para ello e escritor debe:

1. Construir la estructura sintactica. Una vez que €l escritor
ha decidido lo que va a escribir, construye las estructuras
gramaticales que le permitiran expresar el mensaje.

2. Buscar los elementos |éxicos. La blusqueda de las palabras
seinicia a partir del significado o concepto que todavia se
encuentra en forma abstracta, ya que parece claramente
comprobado que significado y forma linguistica (bien sea
fonoldgica u ortografica) se encuentran en almacenes dis-
tintos, sea por la rutafonoldgica o indirecta o por laruta or-
togréfica, directa o visual.

3. Recuperar patrones psicomotores. Después del almacén
grafémico todavia quedan varios procesos por € ecutar antes
de que esa palabra sea representada mediante un signo gra-
fico, en los que se incluyen la recuperacién de los al6grafos
y de los patrones psicomotores.

¢) Revision. Este proceso se compone de dos subprocesos: lec-
turay edicion. En €l primero, €l autor valoralo que ha hecho, com-
prueba que el texto responda a lo que ha pensado, a las necesida-
des de la audiencia, etc. En el segundo, el autor modifica algunos
aspectos del texto escrito o de los planes. Los corrige siguiendo
distintos criterios que pueden afectar o no a significado del texto.

L os subprocesos de lectura 'y edicion, asi como el de generar
ideas, tienen en coman que pueden interrumpir los demas proce-
sos 'y pueden ocurrir en cualquier momento de la composicién.

Consideramos que para facilitar estos procesos cognitivos se
debe brindar a todos los nifios (no sélo a aquellos que tienen difi-
cultades en € aprendizaje) un conjunto de estrategias de acceso a
diferentes estructuras textuales. De esta manera, y conociendo la
estructura textual de una historia, de una descripcion, de un texto
secuencial, enumerativo, comparétivo, etc., les seramasfacil plan-
tearse objetivos, generar ideas, organizarlas dentro de una estruc-
tura adecuada y revisar todos los aspectos en cualquier momento
del proceso de composicién (no sdlo la ortografia o los patrones
motores tras la conclusién del escrito).

El objetivo del presente trabajo ha sido dar a conocer un pro-
grama de instruccién en estrategias cognitivas y su grado de efi-
cacia sobre los procesos de planificacion, organizacion y textuali-
zacion, de diferentes estructuras textuales, en nifios que presentan
dificultades en el aprendizaje de la escritura (DAE). El objetivo
queda concretado en las siguientes hipétesis: @) habra diferencias
significativas en la composicién escrita entre |os sujetos del grupo
experimental tras recibir lainstruccion y los del grupo control; b)
€l programa de instruccion en estrategias cognitivas de planifica-
cién, organizacion y textualizacion producira diferencias signifi-
cativas en la prueba de postest afavor de |los sujetos del grupo ex-
perimental; c) las diferencias significativas entre los sujetos del
grupo control y del grupo experimental se mantendran en el retest.

Método
Participantes
La muestra se compone de 65 sujetos, 34 nifios y 31 nifias de

4° de Primaria con edades comprendidas entre los 8,10 afios y 9,10
afios, con una media de 9 afios, procedentes de tres colegios pU-
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blicos; 39 sujetos presentaban dificultades en el aprendizaje delos
procesos de la escritura, segin la puntuacion obtenida (baja, 18-
36) en las escalas de evaluacién basadas en Tindal, G. y Has
brouck, G.J. (1991) y corroborado por € informe del tutor. De
ellos, 22 se asignaron a grupo experimental y asistieron a un pro-
grama de entrenamiento en procesos de escritura, 17 fueron asig-
nados a grupo control y los 26 restantes fueron considerados co-
mo buenos escritores y se tuvieron en cuenta para el andlisis de
resultados (ver Tabla 1).

Tabla 1
Distribucion de los participantes

Grupo Grupo Buenos Total
experimental control escritores
Media de edad 9.1 8.8 9.2 9.0
NUmero de nifios 14 8 12 34
NUmero de nifias 8 9 14 31
Total sujetos 22 17 26 65

Se consideraron del grupo control 10s sujetos que teniendo di-
ficultades en el aprendizaje de laescrituray siendo candidatos pa-
rarecibir el programa de instruccion, no lo hicieron dada laimpo-
sibilidad de los padres o de los nifios para cumplir con €l horario
y requerimientos del mismo. Se consideraron del grupo experi-
mental aquellos nifios que no tenian problema en asistir a entre-
namiento que se llevo a cabo en la Facultad de Educacion.

Materiales
a) Para la evaluacion

Se elaboraron 3 cuadernillos de evaluacidn (uno para cada fa-
se: pretest, postest y retest) en los que variaba €l topico, pero se
mantenialainstruccion de escribir sobre las siguientes estructuras:

Texto 1: escribir sobre un temalibre.

Texto 2: escribir un cuento donde se le daba al nifio €l perso-
naje principal.

Texto 3: escribir un cuento popular.

Texto 4: describir un dibujo.

Texto 5: describir un lugar determinado.

Texto 6: escribir un comentario sobre una situacién concreta.

Paralavaloracion del contenido de dichos cuadernillos se ela-
boraron las escalas para evaluar textos narrativos, descriptivos y
argumentativos, a partir de la escala analitica para evaluar histo-
riasde Tindal, G. y Hasbrouck, G.J. (1991). En cada texto se eva-
luaba la planificacion, la organizacién y latextualizacion con una
escala de criterios que se puntuaban de 1 a 5.

b) Para la intervencion

Se disefié un programa en estrategias cognitivas de escritura utili-
zando la estrategiamnemotécnica PODER donde a cadapaso del pro-
ceso le corresponde un organizador gréfico, un color, unafichaguiay
una ficha de apoyo. Cada letra del acrénimo significalo siguiente:

P:  Pensar sobre qué vamos a escribir (g.: organizador grafi-
co: lluvia de ideas. Color: amarillo).

O: Organizar lasideas (g.: organizador gréfico para texto se-
cuencia: la escalera; texto comparativo: la balanza; texto
narrativo: la casa, etc. Color: rosa).

Dirigir € escrito aalguien en concreto (color: naranja).
Escribir (color: azul).

Revisar o que se haescrito (g.: organizador gréfico: lato-
rre. Color: verde).

Amo

L os sujetos deben planificar y organizar o que van a escribir,
utilizando los organizadores graficos o fichas guia correspondien-
tes, teniendo en cuenta €l objetivo del escrito.

Procedimiento

Se evaluaron los procesos de escritura y estructuras textuales
en tres ocasiones (pretest, postest y retest).

Los nifios del grupo experimental asistieron a un programa de
intervencion en escritura, €l cual entrenaba en los diferentes pro-
cesos (planificacion, organizacién y textualizacion) y estructuras
textuales (narrativa, descriptiva, comparativa, enumerativa, se-
cuencial), con organizadores graficos (dibujos adaptados de M at-
her y Roberts, 1995), con una finalidad clara: elaborar las dife-
rentes secciones de un periédico para una audiencia especifica.
La instruccion se basaba en describir, modelar, practicar y pro-
porcionar retroalimentacion sobre € uso de las estrategias. El
programa se llevd a cabo durante cinco meses (enero-mayo), 4
horas a la semana, en horario extraescolar. Al finalizar el curso,
todos los nifios fueron evaluados con el cuadernillo 2 y €l mismo
proceso se repitid en septiembre del siguiente curso escolar con el
cuadernillo 3.

Dichos cuadernillos fueron asignados a azar y corregidos en
las tres ocasiones por 6 expertos, previamente entrenados. El ané-
lisis posterior de las puntuaciones se realiz6 a través de un andli-
sis de correlaciones. La fiabilidad entre evaluadores fue la si-
guiente:

Pretest: 0,7598
Postest: 0,8623
Retest: 0,7878

Disefio

El disefio resultante es cuasiexperimental, de grupo control pre-
test-postest-retest, donde €l programa de instruccion en estrategias
cognitivas es tomado como variable independiente, sobre una se-
rie de variables dependientes relacionadas con los resultados en
los procesos de composicion escrita: planificacion, organizaciony
textualizacion.

Resultados

En cuanto a los resultados somos conscientes de las limitacio-
nes gque pueden tener la interpretacion de los mismos, dado el pe-
quefio tamafio muestral. Sin embargo, creemos que ésta puede ser
una primera aproximacion a un trabajo de potenciales implicacio-
nes précticas. A partir de |os resultados obtenidos se han realizado
comparaciones inter e intrasujetos.

En relacion con las hipétesis planteadas se aplicaron una serie
de tratamientos estadisticos. Uno de ellos eslatécnicadel andlisis
de varianza, ya que nos ofrece informacién sobre la posible in-
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fluencia de una o varias variables independientes o factores sobre
la variable dependiente.

También se llev6 a cabo € andlisis de medidas repetidas en un
caso especia de andlisis de la varianza, que se caracteriza por el
hecho de que |os datos que se pretende analizar han sido obtenidos
de medidas tomadas en e mismo sujeto y en distintas ocasiones,
es decir, cuando lamisma variable ha sido medida en distintos mo-
mentos de cada sujeto.

En cuanto a la eficacia de un programa de instruccion en los
procesos de planificacién, organizacion y textualizacion de diver-
sas estructuras textuales en nifios que presentan DAE, |os resulta-
dos obtenidos indican que existen diferencias en la utilizacion de
estructuras textuales en nifios con y sin dificultades en el aprendi-
zagje de la escritura 'y que un programa de instruccién explicita y
directa puede ayudar a incrementar € conocimiento y uso de es-
tructuras textuales y mejorar la cohesién y organizacion de sus
COMpOsiCiones.

Los andlisis de varianza indicaron la existencia de diferencias
significativas inter e intragrupos en los tres momentos de la eva-
luacion, pretest, postest y retest. Esto o podemos observar enlosp
valores de las comparaciones pretest-postest y pretest-retest, yaque
son claramente menores para € grupo experimental y para el gru-
po control. En cambio, en la comparacion postest-retest losp valo-
res del grupo experimental son mayores que los del grupo control.
Lo que nosllevaaconcluir que laintervencién en los procesos cog-
nitivos produce una mejora que se mantiene en € tiempo.

A continuacion lo analizaremos con més detalle:

En € proceso de planificacion (ver tabla 4) encontramos que
para e grupo experimental hay diferencias significativas entre el
pretest y el postest en los textos 1, 2, 4, 5y 6, diferencias que se
mantienen entre el pretest y el retest paralostextos 1, 5y 6. En €

Tabla 2
Medias y desviaciones tipicas para |os procesos de planificacion, organizacion
y textualizacion en el pretest y postest de los grupos experimental y control

grupo control se observan diferencias significativas en los textos
1, 2y 6y se mantienen parael texto 6. Para el grupo de buenos es-
critores hay diferencias significativas entre €l pretest y el postest
en lostextos 2 y 4 y se mantienen entre el pretest y el retest para
los textos 2 y surge una diferencia en el texto 6.

En el proceso de organizacion (ver Tabla 5) el grupo experi-
mental muestra diferencias entre el pretest y postest en todos los
textos, diferencias que se mantienen en lostextos 2, 5y 6 en el
retest . Para el grupo control se observan diferencias significati-
vasenlostextos 2y 6 y se mantienen en el retest para el texto 6.
Para el grupo de buenos escritores hay diferencias significativas
entre el pretest y el postest en el texto 2 y se mantienen entre el
pretest y €l retest para los textos 2 y surge una diferencia en el
texto 3.

Tabla 3
Andlisis de varianza que establece las diferencias intra e intergrupos para el
pretest, postest y retest en |os procesos de escritura

Evaluacion Sumade g Mediacuadrética F Sig.
cuadrados
Pretest intergrupos  6410.997 2 3205,49%8 57,858 ,000
intragrupos  3434,988 62 55,403
Total 9845,985 64
Postest intergrupos  2665,491 2 1332,745 17,672 ,000
intragrupos  4675,871 62 75417
Total 7341,362 64
Retest intergrupos  3076,389 2 1538,194 19,132 ,000
intragrupos ~ 4984,750 62 80,399
Total 8061,138 64
Tabla 4

Diferencias significativas (Scheffé) entre el pretest, postest y retest para el
proceso de planificacion, en los diferentes textos y para los tres grupos (grupo
experimental, grupo control y buenos escritores)

12
Textualizacion 184 71 272 75 194 63 250 50

Texto Proceso Grupo experimental Grupo control Texto Evaluacion Grupo Grupo Buenos
pretest postest pretest postest experimental control  escritores
M DT M DT M DT M DT 1. Temalibre pretest postest ,003** ,050* 726
pretest retest ,003** ,198 327
1. Temalibre Planificacion 161 68 238 83 179 68 241 106 postest retest 1,00 517 ,528
Organizacion 177 75 245 89 194 82 241 110
Textualizacion 261 8L 284 66 238 ;78 30 |5 2. Cuento con persongje pretest postest ,000%** 005** ,000**
principal determinado pretest retest ,284 555 ,659
2. Cuento con Planificacion 154 57 272 70 155 55 229 &4 postest retest L0004 %+ 022* ,003**
persongje Organizacion 147 49 270 81 158 64 217 80
Textualizacion 236 72 277 68 217 52 273 53 3. Cuento popular pretest postest 142 297 ,202
pretest retest ,293 ,916 379
3. Cuento popular ~ Planificacion 190 61 222 ;70 194 82 223 81 postest retest 673 347 ,689
Organizacion 186 58 268 107 18 8 226 77
Textualizacion 209 68 28 54 214 49 255 46 4. Describir un dibujo pretest postest ,017* ,188 ,044*
pretest retest ,196 1,00 331
4, Describir un Planificacion 19 93 259 92 220 ;7 255 .76 postest retest ,261 ,188 ,290
dibujo Organizacion 184 86 275 118 19 30 24 72
Textualizacion 193 58 252 66 194 30 252 73 5. Describir un lugar pretest postest ,004** ,902 ,710
pretest retest ,028* ,180 414
5. Describir Planificacion 122 50 18 75 152 67 155 70 postest retest 457 222 ,236
un lugar Organizacion 125 45 197 99 144 46 161 69
Textualizacion 209 71 259 64 214 52 247 69 6. Comentario sobre pretest postest ,002+* ,043* 142
situacion concreta pretest retest ,000%** ,000*** ,016%
6. Situacion Planificacion 113 31 18 91 120 30 161 65 postest retest 612 ,081 ,326
concreta Organizacion 113 31 1,79 88 102 , 158 61

*p<.05; **p<.01; ***<,001
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En cuanto a proceso de textualizacion (ver Tabla 6), €l grupo
experimental muestra diferencias entre €l pretest y postest en los
textos 2, 3, 4, 5y 6, diferencias que se mantienen en los textos 3,
4y 6. En el grupo control hay diferencias significativas en los tex-
tos 1, 2, 3,4y 6y se mantienen en el retest para los textos 4 y 6.
Para €l grupo de buenos escritores hay diferencias significativas
entre el pretest y el postest en el texto 4.

Los sujetos del grupo experimental mejoraron en los procesos
de planificacion, especificamente en la generacion y organizacion
de ideas sobre el tema que iban a escribir, aprendieron a escribir
pensando en quiénes iban a ser |os lectores de sus escritos, asi co-
mo lo que pretendian con los mismos (convencer, describir, narrar,
enumerar, etc). Asimismo, mejoraron en la construccién de la es-
tructura sintactica y en la busqueda de |os elementos |éxicos para
obtener un buen escrito.

Discusién y conclusiones

Estos resultados pueden explicarse por la instruccion realiza-
da en dichos procesos, dado que a los sujetos se les brind6 la
oportunidad de discutir, reflexionar y practicar |as estrategias de
planificacion, organizacion y textualizacion, con materialesy ta-
reas especificas. Los resultados estén de acuerdo con el objetivo
de la instruccién, mejorar los procesos de escritura, mas que la
mecanica de la misma (ortografia'y puntuacion), que fue objeto
de entrenamiento en una segunda fase del programa a afio si-
guiente.

Todo ello nos sugiere que aungue €l grupo control mejord en
los procesos de escritura entre el pretest y el postest, los estudian-
tes con DA mejoraron en una proporcion mas acelerada.

Estos datos nos permiten establecer que los nifios con dificul-
tades en el aprendizaje de la escritura necesitan una instruccion
sistematica que les ayude a saber cdmo usar técnicas especificas,
dependiendo de la situacion de escritura que se les presenta, de tal
modo que puedan llegar a ser alumnos estratégicos, independien-
tesy eficaces.

El hecho de que en los tres grupos hayan sido menores las me-
dias de la tercera evaluacion (retest) respecto a la segunda (pos-
test), posiblemente pueda explicarse por € decaimiento e interfe-
renciade lainformacidn después de |as vacaciones de verano 'y por
la falta de estrategias de repaso elaborador (en el caso del grupo
experimental) o por el efecto John Henry en el grupo control.

Aunque el conocimiento de las estructuras textuales aumenta
con la madurez, como sefialan Laughton y Morris (1989), los es-
tudiantes con dificultades en el aprendizaje pueden ser escritores
eficaces e independientes si se les brindan programas sisteméticos
e intensivos (Pressey y Rankin 1994; Graham y Harris, 1997;
Graham, Harrisy Troia, 1998).

Los resultados obtenidos indican que existen diferencias en la
utilizacion de estructuras textuales en nifios con y sin dificultades
en el aprendizaje de la escrituray que un programa de instruccion
explicitay directa puede ayudar a incrementar €l conocimiento y
uso de estructuras textuales y mejorar la cohesion y organizacion
de sus composiciones.

Quizas el sentido de este trabajo seainvitar alareflexion sobre
la necesidad de integrar los programas de instruccién en estrate-
gias especificas de escritura alas diferentes materias y que este ti-
po de actividades no se conviertan en «una actividad extraescolar
més», con las limitaciones que esto conlleva. Tal vez seala Unica
forma de que las estrategias aprendidas sean facilmente generali-

Tabla 5
Diferencias significativas (Scheffé) entre el pretest, postest y retest para el
proceso de organizacion, en los diferentes textos y para los tres grupos (grupo
experimental, grupo control y buenos escritores)

Tabla 6
Diferencias significativas (Scheffé) entre el pretest, postest y retest para el
proceso de textualizacion, en los diferentes textos y para los tres grupos (grupo
experimental, grupo control y buenos escritores)

Texto Evaluacion Grupo Grupo  Buenos Texto Evaluacion Grupo Grupo  Buenos
experimental control  escritores experimental control  escritores
1. Temalibre pretest postest  ,017% ,155 ,946 1. Temalibre pretest postest  ,322 ,014* ,718
pretest retest ,106 ,928 178 pretest retest ,691 ,254 1,00
postest retest 415 ,182 ,201 postest retest ,552 172 718
2. Cuento con persongje pretest postest  ,000%** 024* ,014* 2. Cuento con persongje pretest postest  ,046* ,005%* ,150
principal determinado pretest retest 167 729 ,370 principal determinado pretest retest ,180 ,070 1,00
postest retest ,000%** 054 ,001%** postest retest ,500 ,285 ,150
3. Cuento popular pretest postest ~ ,003** ,148 ,109 3. Cuento popular pretest postest  ,000*** ,039* ,068
pretest retest ,105 ,835 ,023* pretest retest ,045* ,367 449
postest retest ,146 214 ,489 postest retest ,076 ,230 ,280
4. Describir un dibujo pretest postest  ,002** ,348 ,548 4. Describir un dibujo pretest postest ~ ,003** ,002%* ,051*
pretest retest ,116 273 ,392 pretest retest ,002** ,009** ,213
postest retest 116 873 147 postest retest ,906 ,631 466
5. Describir un lugar pretest postest  ,004** A17 ,539 5. Describir un lugar pretest postest ~ ,022* ,149 516
pretest retest ,051* ,018* 443 pretest retest ,204 ,149 711
postest retest ,302 ,108 ,170 postest retest ,288 1,00 ,781
6. Comentario sobre pretest postest ~ ,001***  002** ,889 6. Comentario sobre pretest postest ~ ,000*** ,010* 221
situacion concreta pretest retest ,000*** ,000*** 129 situacion concreta pretest retest ,004** ,010% 414
postest retest ,409 ,133 ,166 postest retest ,251 1,00 ,682

*p<.05; **p<.01; ***<,001

*p<.05; **p<.01; ***<,001
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zadas a cualquier &rea de conocimiento y a cualquier momento en
el que escribir sea la solucion a un problema retérico.
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