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Influencia del intervalo de registro y del organizador grafico
en el proceso-producto de la escritura y en otras variables psicoldogicas

Jesus Nicasio Garcia Sdnchez y Celestino Rodriguez Pérez
Universidad de Ledn

Se presenta un estudio experimental sobre la influencia del intervalo de registro y la utilizacion de un
organizador gréfico en los procesos implicados en la composicién escrita y su producto final. Con una
muestra de 326 alumnos, comprendidos entre los 10 y los 16 afios de edad y mediante un disefio ani-
dado, se comparan dos grupos, uno ayudado en el proceso de composicién escrita de un organizador
grafico y el otro sin ninguna ayuda, cada uno de ellos se divide en otros dos grupos, uno con una me-
dia de intervalo de registro de 45 segundos y el otro de 90 en un diario de escritura (writing log). Los
resultados mostraron que los grupos ayudados del organizador grafico obtuvieron mejores resultados
en procesos y productividad y que los grupos evaluados con una media de intervalo de 45 segundos
presentan peores resultados. Se discuten las implicaciones en la practica educativa, se comentan las li-
mitaciones y las perspectivas futuras.

Influence of the recording interval and a graphic organizer on the writing process/product and on other
psychological variables. An experimental study of the influence of the recording interval and a graphic
organizer on the processes of writing composition and on the final product is presented. We studied
326 participants, age 10 to 16 years old, by means of a nested design. Two groups were compared: one
group was aided in the writing process with a graphic organizer and the other was not. Each group was
subdivided into two further groups: one with a mean recording interval of 45 seconds and the other
with approximately 90 seconds recording interval in a writing log. The results showed that the group
aided by a graphic organizer obtained better results both in processes and writing product, and that the
groups assessed with an average interval of 45 seconds obtained worse results. Implications for edu-

cational practice are discussed, and limitations and future perspectives are commented on.

Estudios precedentes demuestran que escribir implica reflexio-
nar sobre el propdsito, la audiencia, los elementos retdricos, el es-
quema, los detalles, la complejidad, los resultados, la coherencia,
etc. (véase propuesta de Alamargot y Chanquoy, 2001; Garcia y de
Caso, 2002). Ademds, la composicion escrita es un proceso com-
plejo que conlleva recuperar informacién de la memoria a largo
plazo y mantenerla en la memoria de trabajo, al mismo tiempo que
se planifica, generan y revisan ideas (Garcia y Arias-Gundin,
2004). En este sentido, el escritor efectivo selecciona, adopta o in-
venta estrategias que mejoren sus objetivos, es decir, escribe de
forma autorregulada. Todas estas actividades mentales plantean
fuertes demandas sobre el funcionamiento del ejecutivo central
(Geurts, Verté, Oosterlaan, Roeyers, y Sergeant, 2005) y la capa-
cidad atencional (Fischer, Barkley, Smallish, y Fletcher, 2005;
Garcia y Rodriguez, 2005).

Debido a esa complejidad, conocer en profundidad la composi-
cion escrita implica saber qué escriben, pero también cémo escri-
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ben nuestros alumnos (Isacson, 2004), esta capacidad para cono-
cer los procesos on line de la escritura nos la ofrece el diario de es-
critura (writing log) (véase revisiéon de Olive, Kellog, y Piolat,
2002), con resultados relevantes en intervenciones diversas en
alumnos con dificultades de aprendizaje (Garcia y de Caso, 2006;
Garcia y Fidalgo, 2006) y sin dificultades de aprendizaje (Torran-
ce, Fidalgo, y Garcia, en prensa). Pero, por el contrario, debemos
tener en cuenta que esta forma de evaluacion puede interferir en la
tarea de escritura. Hemos de considerar que el esfuerzo mental y
los recursos atencionales son limitados cuando se realizan tareas
de escritura (véase propuesta de Alamargot y Chanquoy, 2001).
Escribir implica que han de considerarse a la vez muchos procesos
(la busqueda de la palabra o el grafema, el tema, las ideas, la au-
diencia o el plan general de la composicion escrita) y de forma au-
torregulada y evolutiva (Garcia y Fidalgo, 2003). Todas estas acti-
vidades mentales plantean fuertes demandas sobre el sistema de
atencion, lo cual justifica que los nifios con déficit atencional co-
metan errores sinticticos, de concordancia, utilicen frases de es-
tructura simple con un vocabulario muy basico (Miranda y Melia
de Alba, 2005); por lo que, si aumentamos la dificultad atencional,
ello se reflejaria en la composicion escrita (Imhof, 2004) y en el
complejo proceso de escribir (Galidn, Carranza, Escudero, Ato, y
Ato, 2006; Gregg, Coleman, Stennett, y Davis, 2002). Asimismo,
sabemos que las deficiencias atencionales hacen que los alumnos
presenten patrones en escritura similares a los escritores novatos;
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alumnos con este déficit destacan en la escasa planificacion y su-
pervision de los escritos, utilizando procesos de escritura muy de-
terminados y basicos, con elaboracion de historias cortas en la que
se omiten alguno de los componentes fundamentales de la compo-
sicién escrita, dotadas todas ellas de escasa coherencia influyendo
negativamente en el resultado final (Miranda y Melid de Alba,
2005).

Son escasas las investigaciones que relacionen atencién y es-
critura (Gregg, Coleman, Stennett, y Davis, 2002; Kellner, Hough-
ton, y Douglas, 2003; Mayes et al., 2000; Tirado, Ferndndez e Hi-
nojo, 2004) y mds en lo que se refiere al lenguaje escrito en
espailol (por ejemplo, no aparece ningtin estudio especifico en es-
te sentido en el andlisis de contenido de los 15 afios de Psicothe-
ma —Garcia, de Caso, Fidalgo, Arias-Gundin, y Nufiez, 2005—);
pero son concluyentes estos estudios, ya que evidencian la impor-
tancia de los problemas atencionales en el ambito escolar (Bar-
kley, 2005) y que han sido considerados como uno de los elemen-
tos de las dificultades de aprendizaje (Ballesteros, Reales, Garcia,
y Carrasco, 2006; Decker, Mclntosh, Kelly, Nicholls, y Dean,
2001; Garcfa et al., 2004; Mayes, Calhoun, y Crowell, 2000).

Por otro lado, existen estrategias que ayudan en el proceso y en
el producto de composicion escrita; estrategias de planificacion
como es el organizador grifico (escafolding) (Alvarez, Gonzélez,
Soler, Gonzdlez-Pienda, y Nufiez, 2004; Garcia y Marbdn, 2003;
Gonzélez, 2003). Este organizador ayuda al alumno a centrar la
atencién en aquellos procesos que usan los escritores expertos, és-
tos utilizan diferentes formas de planificar sus textos, lo que re-
percute directamente en la productividad y calidad de sus escritos
(Garcia y Fidalgo, 2003). Existe, pues, cierto consenso en consi-
derar que el estudio de la naturaleza de los procesos, en este caso
la planificacién a través de un organizador gréfico, y del producto
textual, puede aportar elementos clarificadores para comprender la
tarea de composicion escrita (Alvarez et al., 2004; Garcia y Mar-
bén, 2003).

Finalmente, es necesario resaltar la importancia de las actitudes
y autoeficacia hacia la escritura. Cuestion que toma especial rele-
vancia cuando se consideran alumnos con alguna dificultad para
escribir, o aquellos que no consiguen cierto nivel en sus composi-
ciones escritas, ya que estos estudiantes tienen un menor autocon-
cepto positivo, menor sensacion de autoeficacia y mayor emocién
negativa (Tabassam y Grainger, 2002). A su vez, estos alumnos
tienden a tener una imagen general propia mds negativa con ina-
daptacion de sus estrategias escolares (Garcia y de Caso, 2004).
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Objetivo e hipotesis

El objetivo general es conocer cémo influye la presencia de un
organizador grafico y el intervalo de registro de un diario de escri-
tura (writing log:) (Olive, Kellog, y Piolat, 2002) en el proceso y
producto de la composicién escrita, y su interrelacion, ya que se
piensa que pueden influir en la escritura de distintas formas.

Meétodo
Participantes

En este estudio participaron un total de 326 alumnos, con eda-
des comprendidas entre los 10 y los 16 afios, que cursaban estu-
dios de 5° y 6° de Educacién Primaria y 1°y 2° de Educacién Se-
cundaria Obligatoria, distribuidos por cursos de la siguiente
forma: 83 en 5° de Primaria, 69 en 6° de Primaria, 78 en 1° de Se-
cundaria y 96 en 2° de Secundaria, debido al disefio anidado del
estudio la muestra se distribuye como se indica en la tabla 1. Acor-
de a las caracteristicas de la investigacion, los alumnos pertenecian
a grupos escolares completos en cada uno de los cursos, por lo que
presentaban un rendimiento promedio-normal, segin indican sus
calificaciones anteriores a la evaluacion, en las diferentes dreas.
Presentaban, ademds, un total desconocimiento de las tareas a de-
sarrollar, asi como de los instrumentos facilitadores, en este caso
el organizador gréfico, partiendo con un grado de motivacioén co-
mo en cualquier tipo de tarea escolar cotidiana.

Instrumentos
Registro de procesos

El instrumento principal utilizado en este experimento fue el
diario de escritura (writing log) (véase revisioén de Olive, Kellog, y
Piolat, 2002), que registra los procesos implicados en la composi-
cion escrita, utilizando un sistema de 7 categorias de retrospeccion
directa (encuadrdndose dentro del tipo de evaluacion on-line), y en
el que el alumno debe registrar los procesos que utiliza cuando se
lo indica una sefial auditiva. Previamente a la aplicacion directa del
instrumento, se realiza con los alumnos estudiados una tarea de
entrenamiento y fiabilidad, con el fin de asegurar que conocen la
mecdnica del registro de los procesos, mostrando las 7 categorias
y su significado.

Tabla 1
Caracteristicas de los participantes distribuidos por curso, género y modalidad de tratamiento recibido
Nivel educativo 5° Educacién Primaria 6° Educacién Primaria ~ 1° Educacién Secundaria  2° Educacién Secundaria Total género/grupo Total grupo
Masculino  Femenino  Masculino  Femenino  Masculino  Femenino  Masculino  Femenino  Masculino  Femenino
Con organizador gréfico 19 16 20 16 22 17 27 23 88 72 160
Sin organizador gréfico 20 28 19 14 22 17 21 25 82 84 166
Total género 39 44 39 30 44 34 48 48 170 156
Total nivel educativo 83 69 78 96
Media 45 seg. 22 22 20 15 25 16 29 22 96 75 171
Media 90 seg. 17 22 19 15 19 18 19 26 74 81 155
Total género 39 44 39 30 44 34 48 48 170 156
Total nivel educativo 83 69 78 96
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Tarea de redaccion

La evaluacion del producto textual se realizé a través de la ta-
rea de redaccion, subprueba del EPPyFPE (Garcia, Marban, y de
Caso, 2001). Con esta tarea de composicion escrita se evalda la
productividad, en términos de generacion de informacion o canti-
dad de texto elaborado por el alumno, y que se comprueba a tra-
vés de los siguientes pardmetros: nimero de parrafos del texto, nd-
mero de oraciones el texto, verbos en formas personales con el fin
de determinar el nimero de acciones en el texto, el nimero de pa-
labras de contenido incluyendo nombres, adjetivos calificativos,
adverbios, verbos e interjecciones, el nimero de palabras funcio-
nales —pronombres, preposiciones y conjunciones— y el nimero
de determinantes como articulos, demostrativos, posesivos, nume-
rales e indefinidos.

Por otro lado, la calidad del texto, entendiéndose ésta como la
presentacion organizada de la informacion elaborada o la organi-
zacion de las ideas, y explicada como un fenémeno inherente a la
representacion mental del texto y que a nivel del texto se apoya en
unas marcas o indicadores que actian como guias a la hora de
construir el texto, dando lugar a dos principios constitutivos de un
texto coherente: coherencia referencial, basdndose en los indica-
dores referenciales, y coherencia relacional, teniendo en cuenta in-
dicadores oracionales o frases marcadoras de contenidos anterio-
res o posteriores del texto (Sanders y Spooren, 2001). A su vez,
también se han tenido en cuenta el empleo de ideas pertinentes, la
utilizacién correcta de los enlaces, la delimitacion adecuada de los
parrafos coherentemente estructurados y el desarrollo del hilo ar-
gumental de todo el texto (Garcia y Marban, 2003).

Y, finalmente, la evaluacién basada en el lector (Spencer y
Fitzgerald, 1993), en la que se evaluardn tres aspectos: estructura,
coherencia y calidad textual, basdndose en el juicio y punto de vis-
ta del lector para determinar si el constructo bajo evaluacién (es-
tructura, coherencia y calidad) estd presente o no en el texto.

Cuestionarios de actitudes y autoeficacia hacia la escritura

Por ultimo, incluimos la evaluacion a través de los cuestiona-
rios de actitudes y autoeficacia hacia la escritura. Estos dos cues-
tionarios estan compuestos por 10 y 15 items de respuesta cerrada,
respectivamente, y pertenecen al EPP y FPE (Garcia, Marban, y de
Caso, 2001).

Variables del estudio

Con estos instrumentos las variables que se han tenido en
cuenta han sido: como factores o variables independientes, la

presencia o no de organizador grafico y la media del intervalo de
registro utilizada en la evaluacién (45 y 90 segundos), y como
factores o variables dependientes, las puntuaciones conseguidas
en productividad y calidad en escritura, las puntuaciones de las
diferentes categorias de los procesos, y las puntuaciones obteni-
das de los cuestionarios de actitudes y autoeficacia hacia la es-
critura.

Diserio

Se utiliza un disefio anidado de cuatro grupos, considerando
como factores intergrupos el tratamiento, en un caso de la media
del intervalo de registro (45 y 90 segundos), y en otro caso la in-
troduccioén de organizador gréifico en la tarea de escritura. En pri-
mer lugar, de cada uno de los cursos escolares, 5° y 6° de Educa-
cién Primaria y 1°y 2° de Educacién Secundaria, se seleccionaron
cuatro clases o grupos. Posteriormente en cada curso se realizo el
mismo proceso: se seleccionaron al azar dos grupos con los que se
aplicarfa la evaluacién de la escritura con ayuda del organizador
gréfico, y dentro de cada uno de esos grupos resultantes, uno se
evalué con media de 45 segundos media entre intervalos y el otro
con media de 90 segundos.

Procedimiento

Una vez disefiada la investigacion se procedi6 a la seleccién de
la muestra y a la asignacion aleatoria de la misma. El experimen-
to fue desarrollado durante el primer trimestre del 2005, median-
te dos sesiones de 50 minutos cada una. Aplicando en la primera
de ellas la tarea de entreno en codificacién de procesos dentro del
diario de escritura (writing log)y uno de los textos pedidos, argu-
mentativo o causa-efecto, concluyendo en la segunda con la otra
tipologia y la aplicacion de los cuestionarios de actitudes y auto-
eficacia hacia la escritura del EPP y FPE (Garcia, Marban, y de
Caso, 2001).

Las pruebas de escritura fueron corregidas segtn las medidas
de productividad, calidad y evaluacién basada en el lector (Spen-
cer y Fitzgerald, 1993), ademds fueron corregidas las pruebas
complementarias, los datos fueron codificados y analizados.

Resultados

Se analizaron los datos, realizando un andlisis multivariado de
la varianza, con el paquete estadistico SPSS versién 13.1. Con-
trastando en este caso las variables dependientes en funcién de
las diferentes modalidades utilizadas en la evaluacion (variables
fijas).

Tabla 2
Aspectos evaluados e instrumentos utilizados

Aspecto evaluado Instrumento

Tareas Parametros

Proceso de la composicién escrita
(Olive, Kellog, y Piolat, 2002)

Producto de la composicion escrita EPP y FPE (Garcia, Marbdn, y de Caso, 2001)

Actitudes hacia la escritura EPP y FPE (Garcia, Marbdn, y de Caso, 2001)

Autoeficacia hacia la escritura EPP y FPE (Garcia, Marbdn, y de Caso, 2001)

Writing log —modificacion de la doble y la triple tarea

Registro on-line Tipo de procesos empleados

Texto argumentativo y causa efecto Productividad, coherencia y evaluacién

basada en el lector
Cuestionario (10 items) Puntuacion

Cuestionario (15 items) Puntuacion
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Resultados de escritura en funcion de la media de intervalos usada
en la writing log

En primer lugar, los contrastes multivariados indican resultados
estadisticamente significativos para uno de los factores estudiados,
en este caso el factor media de beeps (o media de intervalo de re-
gistro) empleada en la writing log (véase revision de Olive, Ke-
llog, y Piolat, 2002), siendo el tamafio del efecto grande [A=0,787;
F30, 249/= 1,724; p< 0,007; 1>= 0,213]. Y en funcién de este factor,
las pruebas de los efectos intersujetos muestran diferencias esta-
disticamente significativas en distintos pardmetros de escritura
analizados. Puede verse un resumen de estos efectos en la tabla 3.

En segundo lugar, si se comparan las medias de las variables de-
pendientes significativas, en todas aquellas sobre productividad y
calidad en escritura, ademas de las de actitudes y autoeficacia hacia
la escritura, son mayores las medias de los alumnos del grupo con
media de beeps de 90 segundos, que las del grupo de 45 segundos,
en el grupo con organizador grafico, como se observa en la tabla 3.

Por dltimo, en el grupo sin organizador gréfico, los resultados vuel-
ven a coincidir, como indica la tabla 3, siendo mayores las medias de
los pardmetros de escritura en el grupo de 90 que el grupo de 45 se-

gundos. En lo que se refiere a las variables relacionadas con los proce-
sos de escritura, las medias del grupo de 45 segundos de intervalo en-
tre beeps presenta medias minimamente superiores e incluso aparece
una inferior al grupo de 90 segundos de intervalo, en aquellos alumnos
que utilizaron organizador grafico. En los alumnos que no lo utilizaron,
las medias son superiores en el grupo de 45 segundos de intervalo.

Resultados de escritura en funcion de la presencia de organizador
grdfico

En los contrastes multivariados aparecen resultados estadistica-
mente significativos para el factor organizador gréfico, siendo el ta-
mafio del efecto grande [A= 0,573; F39,49= 4,762; p<0,000; n’=
0,427]. Por otro lado, las pruebas de los efectos intersujetos mues-
tran diferencias estadisticamente significativas en un gran nimero de
los pardmetros analizados, como puede verse detallado en la tabla 4.

En primer lugar, y de forma general, si se comparan las medias
en productividad de los pardmetros analizados del grupo que fue
evaluado con 45 segundos de intervalo entre beeps, existe una ten-
dencia de medias superiores en aquel que utilizé organizador gra-
fico en la tarea de realizacion de la composicién escrita.

Tabla 3
Andlisis multivariado de la varianza (MANOVAS) en medidas sobre productos y procesos de escritura de dos grupos con registros on line de procesos de escritura
—writing log— (uno con media 45 segundos y otro con media 90 segundos) anidados a su vez en otros 2 grupos diferentes, uno empleando organizador grafico y otro no
MEDIA DE BEEPS 45 sg MEDIA DE BEEPS 90 sg
Diferencias entre grupos
Variables Con organizador Sin organizador Con organizador Sin organizador
grafico (N=76) grafico (N=76) grafico(N= 66) grafico (N=73)

Media Desv. tip. Media Desv. tip. Media Desv. tip. Media Desv. tip. F(3,199) p 1]2
Total coherencia referencial
texto argumentativo) 332 3,68 4,11 3,68 3,70 4,79 5,49 4,58 323 073 011
Total coherencia relacional
(texto argumentativo) 5,87 3,66 424 2,68 6,89 4,19 5,01 291 5,12 .024 018
Total coherencia referencial y
relacional (texto argumentativo) 9,18 597 8,34 5,55 10,59 7,26 10,51 6,67 5,70 018 .020
Total coherencia local
(texto argumentativo) 7,63 5,45 7,55 5,00 8,89 7,33 9,55 6,55 5,16 .024 018
Total coherencia local y global
(texto argumentativo) 9,12 5,93 8,18 5,49 10,73 7,25 10,42 6,57 6,73 .010 023
Total estructura del texto
(texto causa efecto) 1,59 1,13 1,53 .90 1,86 .892 1,84 .86 6,67 .010 .023
Total actitudes hacia la escritura 16,78 8,39 18,78 6,82 19,94 5,65 19,11 535 4,92 .027 017
Total autoeficacia hacia
la escritura 26,68 13,10 29,28 10,27 29,97 8,80 30,62 7,23 3,75 .053 013
Proceso de hacer un esquema o
plan (texto argumentativo) 87 1,82 42 1,02 53 1,07 .08 40 1,41 017 .020
Proceso de corregir redaccién
(texto argumentativo) 51 .80 .96 1,19 1,21 1,38 79 1,16 3,90 .049 013
Proceso de escribir redaccion
(texto causa efecto) 6,00 3,97 5,54 3,03 5,85 3,99 427 2,56 3,08 .080 011
Proceso de corregir redaccion
(texto causa efecto) 61 98 .68 92 .50 a7 37 .61 4,53 .034 016
* S6lo se presentan datos estadisticamente significativos (p<0,05) o préximos a la significatividad estadistica
** 1’12 (estadistico eta-cuadrado)= estima el tamaiio del efecto. La regla de Cohen (1988) asigna= 0,01 -0,06 (efecto pequeiio); >0,06-014 (efecto medio); >0,14 (gran efecto)
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Si nos fijamos en las medias referidas a los procesos, la ten-
dencia se mantiene y de igual modo que en el producto, las medias
de los pardmetros analizados son mayores en el grupo con organi-
zador grafico; asi tenemos, Proceso de leer informacion (texto ar-
gumentativo) [Mcon= 0,20 frente a Msin= 0,14; p= 0,036], Pro-
ceso de pensar redaccion (texto argumentativo) [Mcon= 2,92
frente a Msin= 2,37; p= 0,004], Proceso de hacer un esquema o
plan (texto argumentativo) [Mcon= 0,87 frente a Msin= 0,42; p=
0,002], Proceso de escribir redaccion (texto argumentativo)
[Mcon= 6,50 frente a Msin= 5,45; p= 0,018], Proceso de hacer al-
go sin relacion con la redaccion (texto argumentativo) [Mcon=
1,01 frente a Msin= 0,63; p= 0,039], Proceso de hacer un esque-
ma o plan (texto causa efecto) [Mcon= 0,28 frente a Msin= 0,12;
p= 0,029], Proceso de escribir redaccion (texto causa efecto)
[Mcon= 6,00 frente a Msin= 5,54; p=0,012], Proceso de hacer al-
go sin relacion con la redaccion (texto argumentativo) [Mcon=
0,88 frente a Msin= 0,66; p= 0,013].

Por el contrario, la tnica variable de escritura significativa-
mente estadistica con una media menor en el grupo con organiza-
dor gréfico se encuentra en Total coherencia referencial (texto ar-
gumentativo) [Mcon= 3,32 frente a Msin= 3,68; p= 0,009].

Por otro lado, si nos fijamos en el grupo de media 90 segundos
de intervalo entre los beeps durante el writing log (véase revision de
Olive, Kellog, y Piolat, 2002), los resultados son similares, ya que
los pardmetros analizados estadisticamente significativos presentan
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una mayor media en el grupo con organizador grafico, como puede
observarse en la tabla 4; a excepcion, curiosamente, de la misma va-
riable que en el grupo de 45 segundos, Total coherencia referencial
(texto argumentativo) [Mcon= 3,70 frente a Msin= 5,49; p= 0,009].
La tendencia observada en el producto sigue manteniéndose en
los procesos utilizados en la realizacién y la composicién escrita,
siendo la media mayor en el grupo con organizador gréafico, asi, por
ejemplo, Proceso de leer informacion (texto argumentativo)
[Mcon= 0,33 frente a Msin= 0,10; p= 0,036], Proceso de pensar re-
daccion (texto argumentativo) [Mcon= 3,52 frente a Msin= 2,49; p=
0,004], Proceso de hacer un esquema o plan (texto argumentativo)
[Mcon= 0,53 frente a Msin= 0,08; p= 0,002], Proceso de escribir
redaccion (texto argumentativo) [Mcon= 6,17 frente a Msin= 5,44;
p=0,018], Proceso de hacer algo sin relacion con la redaccion (tex-
to argumentativo) [Mcon= 1,21 frente a Msin= 0,88; p= 0,039],
Proceso de hacer un esquema o plan (texto causa efecto) [Mcon=
0,29 frente a Msin= 0,05; p= 0,029], Proceso de escribir redaccion
(texto causa efecto) [Mcon= 5,85 frente a Msin= 4,27; p= 0,012],
Proceso de hacer algo sin relacion con la redaccion (texto argu-
mentativo) [Mcon= 1,20 frente a Msin= 0,37; p= 0,013].

Interaccion y contraste entre ambas modalidades

En la interaccién entre los dos factores fijos, los contrastes mul-
tivariados indican resultados estadisticamente significativos en es-

Tabla 4
Resultados del andlisis multivariado de la varianza en medidas sobre productos y procesos de escritura de dos grupos (uno con organizador grafico y otro sin €l) con registros
on line de procesos de escritura —writing log— anidados a su vez en otros 2 grupos diferentes con medias de intervalos de tiempo entre beeps (45 y 90 segundos)
CON ORGANIZADOR GRAFICO SIN ORGANIZADOR GRAFICO
Diferencias entre grupos
Variables Media de beeps 45 sg Media de beeps 90 sg Media de beeps 45 sg Media de beeps 90 sg
(N=176) (N=66) (N=176) (N=173)
Media Desv. tip. Media Desyv. tip. Media Desv. tip. Media Desv. tip. F(3,199) P 1'|2
Total coherencia referencial
texto argumentativo) 3,32 3,68 3,70 4,79 4,11 3,68 5,49 4,58 6,90 .009 .024
Total coherencia relacional
(texto argumentativo) 5,87 3,66 6,89 4,19 4,24 2,68 5,01 291 19,44 .000 .063
Total coherencia global
(texto argumentativo) 1,49 2,13 1,83 2,68 .63 1,018 .88 1,13 17,46 .000 .057
Total coherencia del texto
(texto argumentativo) 1,79 1,15 2,02 1,13 1,45 .85 1,41 719 16,39 .000 054
Total coherencia relacional
(texto causa efecto) 5,51 4,13 5,70 5,04 3,74 2,84 3,85 321 15,93 .000 053
Total coherencia referencial y
relacional (texto causa efecto) 10,49 8,01 10,06 8,33 8,09 5,81 8,52 5,53 5,72 017 .020
Total coherencia local
(texto causa efecto) 8,99 7,32 8,12 7,03 7,18 5,36 7,48 5,16 2,74 099 009
Total coherencia global
(texto causa efecto) 1,58 2,01 1,98 2,68 .82 1,12 1,03 1,23 15,73 .000 052
Total coherencia local y global
(texto causa efecto) 10,57 7,96 10,11 8,35 8,00 5,87 8,51 5.55 6,39 012 022
Total coherencia del texto
(texto causa efecto) 191 1,45 2,06 1,09 1,58 94 1,74 91 6,05 014 021
* S6lo se presentan datos estadisticamente significativos (p<0,05) o préximos a la significatividad estadistica
i T]z (estadistico eta-cuadrado)= estima el tamafio del efecto. La regla de Cohen (1988) asigna= 0,01 -0,06 (efecto pequefio); >0,06-014 (efecto medio); >0,14 (gran efecto)
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tos dos factores estudiados, media de beeps empleada en la writing
log, siendo el tamafio del efecto grande [A= 0,787; F39 49/= 1,724;
p<0,007; n’= 0,213] y organizador gréfico [A= 0,573; F39149)=
4,762; p<0,000; n*= 0,427]. Observando, en primer lugar, que el
grupo de 45 segundos presenta unas medias en producto y proce-
so de escritura inferiores al grupo de 90 segundos, tanto en el gru-
po con organizador grafico como sin él. No obstante, existen dis-
crepancias entre estos dos grupos, y se encuentra en que esa
diferencia entre las medias es menor en practicamente todas las
variables sobre escritura en el grupo que utilizé organizador grafi-
co. Es decir, en el grupo con organizador grafico la diferencia de
medias entre el grupo de 45 y 90 segundos es menor que en el
grupo sin organizador grifico, como puede verse reflejado en la
figura 1.

Discusion y conclusiones

Una vez realizados los andlisis pertinentes y observando los re-
sultados obtenidos en este estudio explicativo, se puede llegar a la
conclusion general y afirmar que se ha conseguido el objetivo pro-
puesto al comienzo de la investigacion. Por una parte, al reducir la
media de 90 segundos a 45 segundos durante el diario de escritu-
ra (writing log) (Olive, Kellog, y Piolat, 2002), con el esfuerzo
cognitivo que supone para el alumno (abandonar la tarea de escri-
tura momentdneamente, marcar la categoria del proceso y retomar
la tarea, y esto realizarlo con mds asiduidad), las medias de las va-
riables de productividad y calidad en escritura se ven perjudicadas.
Esto hace que el coste atencional y el esfuerzo cognitivo (Balles-
teros, Reales, Garcia, y Carrasco, 2006; Barkley, 2005) dedicado
en exclusiva a la tarea de escritura se vea reducido, puesto que, co-
mo sabemos, la capacidad atencional es una capacidad limitada
(Macizo, Bajo, y Soriano, 2006; Shalev y Tsal, 2003). Esta reduc-
cion en atencidén perjudica notable y significativamente la escritu-
ra, una tarea que de por si requiere de un esfuerzo atencional y
cognitivo alto (véase propuesta de Alamargot y Chanquoy, 2001;
Miranda y Melid de Alba, 2005).

Por otra parte, y si nos fijamos en los procesos implicados en la
tarea de escribir (Braaksma, Rijlaarsdam, van den Bergh, y van
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Hout-wolters, 2004), aquellos mds convenientes y utilizados por
los escritores expertos (Garcfa y Fidalgo, 2003), como realizar un
esquema previo, corregir la redaccién e incluso escribir, quedan
distorsionados y perjudicados, ya que este proceso exige un coste
atencional mayor, y los alumnos utilizan parte de su capacidad
atencional en la tarea de marcar las categorias de sus procesos. Es-
ta idea encaja perfectamente con la anterior, referida a la produc-
tividad, y anticipa una idea bastante 1dgica; el proceso y el pro-
ducto textual se complementan (Torrance, Fidalgo, y Garcia, en
prensa), ya que si se distorsiona y perjudica el proceso de la com-
posicién escrita, el producto textual también se verd perjudicado.
Esta idea abre las puertas de futuras investigaciones, sobre todo en
el campo de la instruccidn y la intervencién en la escritura, y anti-
cipa que interviniendo, por ejemplo, a través de la autorregulacién
(Chalk, Hagan-Burke, y Burke, 2005) mejorard la productividad y
calidad de sus composiciones escritas (Fidalgo, Garcia, y Torran-
ce, 2005). En la misma linea, las actitudes y autoeficacia del gru-
po de 45 alcanzaron medias significativamente inferiores, la ma-
yor distraibilidad que se ha logrado manipulando las variables, no
s6lo ha influido en la productividad, calidad y procesos, sino que
a través de ella se han perjudicado las actitudes y la autoeficacia
hacia la escritura de los alumnos, encontrando un continuo de re-
lacién entre estos factores, otro campo sobre el que intervenir (de
Caso y Garcia, 2005) y sobre el que se estdn consiguiendo avan-
ces esperanzadores (Garcia y de Caso, 2004).

Por otro lado, se han podido comparar las diferencias en pro-
ceso, producto y calidad de la composicion escrita, en dos grupos
diferentes, uno con organizador grafico como ayuda y otro sin €l
(Rodriguez y Garcfa, 2005). Resulta concluyente y atractivo de ca-
ra a futuras investigaciones en este campo que la sola presencia de
esta ayuda, sin previo conocimiento del alumno, no solo de cémo
utilizarlo, sino de su existencia, haga que los resultados indiquen
medias estadisticamente significativas y superiores en aquel grupo
dotado de esta herramienta. Se trata de una ayuda con un gran po-
der y validez en si misma, ya que hizo mejorar la productividad y
calidad de las composiciones de los alumnos, hizo que los proce-
sos desarrollados durante la tarea se parezcan mds a los empleados
por los escritores expertos, lo que hace pensar que una de las cua-
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Figura 1. Grdfica comparativa de las diferencias de medias alcanzadas en productividad, cuando intervienen los dos factores fijos estudiados (presencia

de organizador grdfico y media del intervalo de registro)
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lidades que tiene es que consigue centrar la atencién del alumno
en los procesos relevantes en la escritura, en este caso y debido al
propésito y su naturaleza, la planificacion textual, y esto en dife-
rentes tipologias textuales.

Lo que si presenta varias dudas, y es una de las l6gicas limita-
ciones de esta investigacion, es la generalizacién y automatizacion
del uso del organizador en posteriores tareas de composicion es-
crita, algo que queda pendiente de estudiar (De la Paz y Graham,
2002) y que se puede conseguir a través de la intervencion e ins-
truccién especializada (Garcia y Arias-Gundin, 2004; Garcia y de
Caso, 2004; Garcia y Marbdn, 2003), y contextualizada.

Uno de los aspectos novedosos de este estudio explicativo resi-
de en conocer cémo funciona el organizador grafico cuando se al-
tera o modifica la tarea normal de composicidn escrita, y quizd lo
mds significativo e importante procede de combinar las dos varia-
bles manipuladas o fijas. Anteriormente se ha explicado y con-
cluido que una media de 45 segundos durante la writing log (véa-
se revisién de Olive, Kellog, y Piolat, 2002), frente a una de 90,
perjudica y distorsiona en mayor medida la tarea de composicién
escrita en productividad, calidad y procesos de la misma. Pues
bien, los resultados indican que el grupo que usé el organizador
gréfico presenta una menor diferencia entre medias (comparando
el grupo de 45 segundos con él de 90) que el que no lo usé. Es de-
cir, en el grupo con organizador grifico la tarea de composicion
escrita resulté menos perjudicada por la variable distorsionadora
(variable media de intervalos entre beeps, 45 frente a 90), medido
en productividad y calidad.

Estos resultados demuestran algo no estudiado hasta entonces,
y es la capacidad que presenta el organizador grfico para centrar
la atencidn y el esfuerzo cognitivo del alumno en la tarea de com-
posicion escrita. Minimizando, en parte, el efecto de la interferen-
cia y distorsién propia de la situacién en la que se desarrollaba la
tarea de escritura (Macizo, Bajo, y Soriano, 2006; Garcia y Rodri-
guez, 2005), y se perjudicaron, por tanto, en menor medida las me-
dias de productividad y calidad. Una interferencia originada en es-
te caso por la variable manipulada, y en el caso de la realidad del
aula, por cualquiera de las muchas variables naturales y cotidianas
que puedan distraer al alumno, no pudiendo conseguir de esta ma-
nera centrar su capacidad atencional limitada (Shalev y Tsal,
2003) en la tarea de composicién escrita.

Las limitaciones de este estudio residen en su propia naturale-
za explicativa y su diseflo, ya que a pesar de utilizar una herra-
mienta de instruccion o intervencion en escritura como es el orga-
nizador gréafico, lo tnico que se pretende es mostrar que esta
herramienta posee una gran capacidad y en ningtin momento rea-
lizar un entrenamiento en si. Estamos seguros y convencidos de
que este aspecto se puede desarrollar en futuras investigaciones so-
bre instruccién e intervencion.

Nota
Durante la realizacién de esta investigacion se recibieron ayu-

das de la JCyL (LE028A06), para 2006-2008, proyecto de investi-
gacion competitivo concedido al IP, al primer autor.
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