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El Sistema Educativo marca una serie de
contenidos que han de tenerse en cuenta a la
hora de introducir al alumno en el complejo
mundo de la composición escrita, afirmando
que los alumnos deben adquirir estrategias
que les permitan comprender y producir, con
cohesión y coherencia, los diferentes tipos de
textos. Así, y basándonos en el Decreto
40/2007 de 3 de Mayo, el currículo de Pri-
maria refleja los contenidos básicos referidos
a la composición de textos que se deben tra-
bajar en las aulas y que hacen referencia al
conocimiento y aplicación de los elementos
básicos de los textos (estructura, organiza-
ción, recursos lingüísticos), planificación
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(función, audiencia, estructura), redacción
del borrador y revisión de la composición
textual. La diferencia la marca la introduc-
ción de diferentes tipologías textuales; así,
en el segundo ciclo se introducen los textos
narrativos, descriptivos, explicativos, infor-
mativos y persuasivos, mientras que es en el
tercer ciclo cuando se produce la introduc-
ción del texto argumentativo. En cuanto a la
Educación Secundaria, y según el Decreto
52/2007 de 17 de Mayo, la gradación de los
aprendizajes referidos a la composición tex-
tual se basa en los siguientes criterios: a) ma-
yor o menor proximidad de las prácticas dis-
cursivas a la experiencia lingüística y cultu-
ral de los alumnos; b) mayor o menor com-
plejidad de los textos en cuanto a su organi-
zación interna; y c) diversificación de los fi-
nes que se asignan a la composición de los
textos. Así, vemos como los contenidos del
tercer curso de Educación Secundaria hacen
referencia al trabajo de estructuras textuales
narrativas, descriptivas, expositivas y expli-
cativas, pero no se menciona la elaboración
de composiciones textuales argumentativas
ya iniciadas en Primaria.

La importancia que el nivel educativo
tiene sobre los procesos de escritura queda
patente en diversos estudios como el de Gra-
ham y Harris (2000) quienes encontraron
que los alumnos de cursos inferiores valora-
ban principalmente los aspectos superficia-
les de la escritura, como el deletreo o la pre-
sentación, frente a los aspectos sustantivos,
como cambiar la organización del texto y
mejorar su coherencia o cambiar la ideas
que se quieren transmitir teniendo en cuenta
la audiencia hacia la que van dirigidas.
Igualmente, se ha demostrado como los
alumnos más pequeños consideran que una
escritura correcta es aquella que no tiene
errores mecánicos mientras que los alumnos
mayores y, por lo tanto, más expertos en es-
critura, daban mayor importancia a los as-
pectos sustantivos (Butler, Elaschuk, y Poo-
le, 2000). Por otro lado, la motivación tam-
bién se muestra como un constructo dinámi-
co (Linnenbrink y Pintrich, 2002) de tal mo-
do que ésta parece aumentar desde el inicio
de la escolaridad hasta los 10-11 años, mo-

mento en el que se estabiliza para disminuir
durante la adolescencia (Gottfried, Fleming,
y Gottfried, 2001). 

En la legislación vigente se hace refe-
rencia a la importancia de la motivación,
destacando que se debe motivar al alumno
con el fin de mejorar su rendimiento acadé-
mico y favorecer de forma progresiva el
aprendizaje autónomo, aunque no ofrece
pautas concretas para aumentar la motiva-
ción hacia la escritura. Se afirma que es ne-
cesario fomentar en los alumnos la valora-
ción de la escritura como instrumento de re-
lación social, fuente de información y de
aprendizaje, y como medio de organización
y resolución de problemas de la vida coti-
diana. 

Esta importancia ha sido contrastada por
numerosos estudios que demuestran la fuer-
te relación que existe entre motivación y
rendimiento académico en diferentes áreas;
afirmando todos ellos que bien la motiva-
ción específica o alguno de sus componen-
tes (Hernández, Soler, Núñez, González-
Pienda, y Álvarez, 1998), como la autoefica-
cia (Martín del Buey y Romero, 2003), me-
tas académicas o las atribuciones (Piñeiro,
Valle, Rodríguez, González-Cabanach, Suá-
rez, y Fernández, 1998) son predictores del
rendimiento en matemáticas (Skaalvik y
Skaavik, 2004), lenguas extranjeras (Loza-
no, García-Cueto, y Gallo, 2000), geometría
(Pokay y Blumenfeld, 1990), o lectura
(Guthrie, Wigfield, y VonSecker, 2000). La
motivación académica se muestra, de este
modo, como un proceso psicológico que de-
termina la realización de actividades y tare-
as educativas, entre las que destaca la im-
portancia de la escritura dentro del currícu-
lum (Elbow, 2000).

Todo ello, además de las investigaciones
sobre el interés y la autoeficacia (Hidi y
Boscoso, 2006), provocó la inclusión del
componente afectivo-motivacional en los
modelos psicológicos de la escritura. Así,
autores como Hayes, modificaron sus mode-
los iniciales de escritura (Hayes y Flower,
1980) para integrar las características del in-
dividuo en toda su extensión, de modo que
si en un primer momento destacaban los
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procesos cognitivos y la memoria a largo
plazo como determinantes de la composi-
ción de textos, a raíz de todos estos estudios
se da importancia no sólo a las metas del
alumno sino también sus predisposiciones,
creencias y actitudes, y los costes y benefi-
cios de escribir (Hayes, 2006). A partir de
entonces, comienza a hacerse explícita la
necesidad de desarrollar la motivación del
alumno para mejorar la calidad de sus tex-
tos, señalándose cómo son los escritores al-
tamente motivados los que mantienen pun-
tos de vista positivos tanto sobre la utilidad
de la escritura como sobre el compromiso
con el proceso, y son los que se enfrentan a
la tarea de escribir con anticipación, senti-
mientos de control y una ansiedad mínima
(Bruning y Horn, 2000). También se propo-
nen las condiciones para desarrollar esa mo-
tivación hacia la composición de textos, de
modo que es necesario fomentar las creen-
cias sobre la escritura, alentar el compromi-
so con auténticas tareas de escritura, propor-
cionar contextos de apoyo, y crear un am-
biente emocional positivo. Parece pues ne-
cesario el estudio de la implicación de la
motivación en la composición escrita desde
la perspectiva del nivel educativo, con el
propósito de evaluar e intervenir en la mejo-
ra de la composición escrita con alumnos de
diferentes cursos.

Dentro de este panorama general, este
estudio pretende analizar tanto los resulta-
dos en procesos y producto de la escritura
como los factores motivacionales hacia la
composición de textos que muestran nues-
tros alumnos a lo largo de diferentes niveles
de escolarización. De modo que se intenta
observar, no sólo la relativa evolución que

siguen ambos procesos (motivacionales y de
escritura), sino también la posible relación
entre dichos constructos. Prevemos que la
motivación aumente de tercero a sexto de
Primaria para disminuir en tercero de Se-
cundaria, entendiendo que debería ocurrir lo
mismo con los procesos y producto de la es-
critura si existiese una fuerte relación entre
ambos procesos, pero señalando que, según
nuestro sistema educativo, evidentemente la
escritura debe mejorar con el paso de los
cursos puesto que la enseñanza de la misma
se hace más específica y completa.

Método

Participantes
La muestra está compuesta por un total

de 305 alumnos, de los cuales y atendiendo
al género de los mismos un 55,7% eran
hombres y un 44,2% mujeres. La edad de
los participantes en el estudio estaba com-
prendida entre los 8 y los 15 años, distribui-
dos en varios cursos de Educación Primaria
(tercero y sexto) así como de Educación Se-
cundaria (tercero). De este modo, tal y como
se puede observar en la tabla 1, el 30,8% de
los participantes cursaban tercero de Educa-
ción Primaria, con una edad de 8-9 años, el
33,1% cursaban sexto de Educación Prima-
ria, con una edad de 11-12 años, y el 36,06%
restante cursaba sus estudios en tercero de
Educación Secundaria, con una edad de 14-
15 años.

Medidas
Para obtener medidas tanto de producti-

vidad como de calidad textual se evaluó la
composición de tipología argumentativa ela-
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Tabla 1. Distribución de la muestra en función del curso y el género

Curso Género Total Curso Edad mín.máx
Hombres Mujeres

3º EPO 54 40 94 8-9 años
6º EPO 60 41 101 11-12 años
3º ESO 56 54 110 14-15 años
Total Género 170 135 305



borada por los alumnos, para ello se utiliza-
ron una serie de parámetros e indicadores.
Se aplicaron dos tipos de medidas: i) medi-
das globales basadas en el lector, que se
concentran en la interpretación general que
realiza el corrector para determinar si el
constructo que se pretende evaluar se en-
cuentra o no presente en el texto, y en qué
grado; y, ii) medidas formales basadas en el
texto, que se apoyan en la búsqueda y cate-
gorización de ciertas cualidades de un deter-
minado constructo en el texto, para apoyar
de este modo la verificación textual del
constructo. Además, se tomaron medidas on
line de los procesos de escritura que emple-
an los alumnos al realizar una tarea de com-
posición escrita, con técnicas de retrospec-
ción directa mediante el empleo de un diario
de escritura (writing log). 

Por otro lado, para evaluar la motiva-
ción del alumno hacia la escritura se utiliza-
ron medidas traducidas al castellano y adap-
tadas a la composición escrita como el
MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire) de Pintrich, Smith, García y
McKeachie (1991). Se tradujeron única-
mente los ítems referidos a los diferentes
factores motivacionales (motivación intrín-
seca, motivación extrínseca, valor de la ta-
rea, autoeficacia, creencias de aprendizaje y
ansiedad). Además, se utilizaron dos cues-
tionarios pertenecientes al instrumento de
evaluación de los procesos de planificación
y otros factores psicológicos de la escritura.
El primero de ellos encaminado a evaluar
las actitudes de los alumnos hacia la escritu-
ra y el segundo tiene por objetivo establecer
el tipo de creencias de autoeficacia hacia la
escritura que el alumno posee. 

El último instrumento utilizado para me-
dir la motivación hacia la escritura de los
alumnos fue el MOES II (motivación hacia la
escritura II), que intenta comprobar el estilo
atribucional del alumno en las tareas de com-
posición escrita. Además, los ítems muestran
si atribuyen esos éxitos o esos fracasos a la
capacidad, al esfuerzo, a la dificultad de la ta-
rea o a la suerte, ya que estas son las causas a
las que mayormente atribuimos nuestros re-
sultados (García y de Caso, 2002). 

Procedimiento
La recogida de datos se efectuó en los

respectivos centros escolares, siendo el orden
de administración de las pruebas el mismo en
los diferentes centros participantes en el estu-
dio. La evaluación de la motivación hacia la
escritura, así como la elaboración de la com-
posición escrita se realizó de manera colecti-
va en las propias aulas y durante el horario
académico. Así, en una primera sesión se
aplicaron los diferentes instrumentos de mo-
tivación. Posteriormente, y en una segunda
sesión, se procedió a la realización por parte
de los alumnos de la composición escrita de
un texto de tipología argumentativa, con el
fin de obtener información del nivel de cali-
dad, coherencia y productividad logrado en la
composición de cada alumno. Asimismo, du-
rante la elaboración textual y mediante el em-
pleo de una hoja de registro, se tomaron me-
didas on-line del proceso de escritura de los
alumnos, para lo cual se utilizó una variante
de la técnica de la triple tarea ya que no se ha
evaluado el tiempo de reacción (Olive, Ke-
llogg, y Piolat, 2002). Mientras llevaban a ca-
bo la escritura del texto aparecía un estímulo
auditivo (con un intervalo medio de 45 se-
gundos), tras el cual el alumno debía indicar
la actividad de escritura que estaba realizan-
do en ese momento marcando una cruz en la
hoja de registro del diario de escritura. Poste-
riormente, se procedió a la corrección de to-
das las pruebas así como de los textos elabo-
rados por los alumnos. Todos los textos fue-
ron corregidos de modo ciego por dos inves-
tigadores expertos, obteniéndose una concor-
dancia interjueces adecuada. Finalmente, se
llevó a cabo la codificación e informatización
de los datos, así como el análisis estadístico
de los mismos.

Resultados

Con el fin de examinar las diferencias
estadísticas existentes entre los distintos
grupos que conforman la muestra, se llevó a
cabo un análisis multivariado de la varianza.
Para ello, utilizamos como variable inde-
pendiente el curso y como variables depen-
dientes el resto de medidas analizadas.
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Los resultados revelaron un efecto prin-
cipal significativo para las diferencias entre
grupos [λ=.131; F(94.490)=9.209; p≤ .001;
η2=.639], con un tamaño del efecto muy
grande puesto que el estadístico eta cuadra-
do es mayor que .14. A continuación, se des-
criben las diferencias encontradas en moti-
vación hacia la escritura para, posteriormen-
te, examinar las discrepancias en relación
con el proceso, producto y calidad de la es-
critura.

Resultados en motivación hacia la escritura
Una vez analizados los datos referidos a

los totales de las pruebas de motivación, es
interesante observar los cambios que se pro-
ducen en la motivación hacia la escritura en
los diferentes cursos (ver tabla 2). Así, ve-
mos como existen diferencias estadística-
mente significativas tanto cuando analiza-
mos la motivación intrínseca, en la que son
los alumnos de tercer curso de Primaria los
que obtienen puntuaciones más altas que el
resto de los alumnos, como cuando analiza-
mos la motivación extrínseca, en la que nue-

vamente son los alumnos de cursos inferio-
res los que obtienen mejores resultados, en-
contrando el mismo patrón evolutivo en los
dos tipos de motivación. Los resultados re-
feridos al componente motivacional de va-
lor de la tarea evidencian nuevamente un
claro descenso al analizar los diferentes cur-
sos. Además, cuando analizamos los datos
obtenidos en actitudes así como aquellos re-
feridos a autoeficacia observamos como, en
relación a la primera variable, los resultados
vuelven a mostrar un patrón evolutivo nega-
tivo siendo los alumnos de tercer curso de
Primaria los que obtienen mayores puntua-
ciones frente a las obtenidas por los alumnos
de tercero de Secundaria. Del mismo modo,
en la variable de autoeficacia se observa la
misma tendencia con un claro descenso de
las puntuaciones obtenidas por los alumnos
del último curso frente a las halladas en los
alumnos de cursos inferiores. Por último, se
analizaron las diferentes atribuciones cau-
sales obteniendo evidencias de que la dismi-
nución de la motivación hacia la escritura se
produce también en dichas variables. Por un

133

Tabla 2. Resultados significativos por cursos del análisis multivariado de la varianza para las medidas
de motivación hacia la escritura.

Variables 3º EPO 6º EPO 3º ESO F p≤ η2

(N=94) (N=101) (N=110)
M. D.T. M. D.T. M. D.T.

Motivación intrínseca 21.87 4.495 20.85 4.614 17.88 4.712 20.156 .001 .122 
Motivación extrínseca 24.29 4.303 22.13 5.141 21.81 4.799 7.647 .001 .050 
Valor de la tarea 34.82 5.982 32.99 6.704 27.98 8.039 25.409 .001 .149 
MSLQ: Autoeficacia 43.43 8.659 43.26 8.830 39.31 9.122 6.944 .001 .046
Actitudes 22.39 3.598 21.70 4.306 19.72 5.027 9.984 .001 .064
Atribución: 
Éxito - facilidad de tarea 13.95 3.553 13.41 2.620 12.64 2.477 5.009 .007 .033
Atribución: 
Éxito - esfuerzo 17.13 2.702 16.31 2.848 14.31 2.481 29.206 .001 .167
Atribución: 
Éxito - suerte 11.86 4.208 9.19 2.757 8.78 2.385 26.401 .001 .154
Atribución: 
Fracaso - capacidad 8.00 3.467 7.06 2.817 7.02 2.611 3.312 .038 .022
Atribución: 
Fracaso - Suerte 8.73 3.309 7.66 3.113 8.64 2.277 4.028 .019 .027 

Nota. Sólo se incluyen los resultados estadísticamente significativos p≤ .05. η2 (estadístico eta cuadrado)= Estimación
del tamaño del efecto. La regla de Cohen (1988) indica: .01-.06 (efecto pequeño); >.06-.14 (efecto medio); >.14 (efec-
to grande).



lado, hemos analizado las atribuciones refe-
ridas al éxito, obteniendo resultados estadís-
ticamente significativos por cursos en facili-
dad de la tarea, en esfuerzo, así como en la
atribución del éxito obtenido en la realiza-
ción de la tarea debido a la suerte. Por otro
lado, se analizaron las atribuciones referidas
al fracaso obteniendo evidencias de que los
alumnos de tercer curso de Primaria atribu-
yen el fracaso en la ejecución de la tarea a su
capacidad en mayor medida que los alum-
nos de tercer curso de Secundaria mientras
que, cuando analizamos los datos referidos a
la atribución del fracaso a la suerte, observa-
mos un cambio en el patrón evolutivo de
descenso de la motivación hacia la escritura
mostrado hasta ahora. 

Una vez examinadas las diferentes va-
riables analizadas de motivación hacia la es-
critura, podemos observar que los datos re-
feridos a los alumnos de tercero de Educa-
ción Primaria son significativamente mayo-
res si los comparamos con los datos obteni-
dos por los alumnos del resto de cursos. De
este modo, se aprecia visiblemente una pro-
gresiva disminución, a medida que avanzan
los cursos académicos, en la media de res-
puestas dadas por los alumnos en aquellas
variables de motivación que muestran dife-
rencias estadísticamente significativas. Esto
queda patente en todas las variables referi-
das a motivación hacia la escritura analiza-
das, con una excepción, en la variable de
fracaso atribuido a la mala suerte, en la que
son los alumnos de sexto de Educación Pri-
maria los que obtienen medias menores al
resto de los alumnos.

Resultados en producto textual
En general, una vez analizados los datos

referidos a productividad y calidad de la es-
critura utilizando un análisis multivariado
de la varianza los resultados mostraron una
mejora estadísticamente significativa entre
los alumnos de tercer curso de Educación
Primaria y los alumnos de cursos superiores
de sexto de Primaria y tercero de Secundaria
(ver tabla 3).

Por un lado, en los resultados obtenidos
en las medidas basadas en el texto, los resul-

tados mostraron un incremento significativo
en productividad a medida que avanzan los
cursos académicos, de tal modo que fueron
los alumnos de tercero de Secundaria los
que obtuvieron mayores puntuaciones que
los alumnos de sexto de Primaria, y estos a
su vez, mayores puntuaciones que los alum-
nos de tercero de Primaria. Esta mejora es-
tadísticamente significativa desde los cursos
inferiores a los cursos superiores se observa
nuevamente en las medidas referidas a cohe-
rencia, tanto referencial como relacional, así
como a los datos obtenidos en total de cohe-
rencia textual. De este modo, los análisis es-
tadísticos mostraron diferencias significati-
vas entre los distintos grupos evaluados en
todas las medidas basadas en el texto, con
puntuaciones más altas en todas las medidas
textuales analizadas (productividad y cohe-
rencia) en el grupo de tercero de Secundaria,
siendo en el grupo de tercero de Primaria en
el que se obtienen menores puntuaciones.
Vemos así, una progresión a medida que
avanzan los cursos académicos y, por lo tan-
to, también a medida que aumenta la edad
de los alumnos.

Por otro lado, cuando analizamos los re-
sultados obtenidos en las medidas basadas
en el lector (estructura, coherencia y cali-
dad) podemos observar diversos resultados.
En cuanto a los resultados obtenidos en la
medida de estructura textual a pesar de ob-
servarse una mejora estadísticamente signi-
ficativa en el grupo de tercero de Secundaria
frente a los otros dos grupos, vemos como
son los alumnos del grupo de sexto de Pri-
maria los que obtienen una menor valora-
ción frente a la obtenida por los alumnos del
grupo de tercero de Primaria. Observamos la
misma tendencia cuando analizamos los da-
tos referidos a calidad textual en la que son
nuevamente los alumnos de tercero de Pri-
maria los que obtienen mayores puntuacio-
nes frente a las que obtienen los alumnos del
grupo de sexto de primaria.

Por último, y teniendo en cuenta los re-
sultados obtenidos en la medida de calidad
textual de las composiciones escritas elabo-
radas por los alumnos, nos encontramos con
una mejora estadísticamente significativa
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entre el grupo de tercero de Primaria y el
resto de grupos analizados. Es decir, son los
alumnos de cursos superiores los que obtie-
nen mayores puntuaciones respecto a los
alumnos de cursos inferiores, llegando a la
conclusión de que las composiciones escri-
tas de los alumnos de cursos superiores son
generalmente de una mayor calidad tenien-
do en cuenta tanto las medidas formales co-
mo las informales. 

Resultados en procesos de escritura
Los análisis estadísticos mostraron un

incremento significativo en relación a los
procesos de escritura. Así, observamos co-
mo son, nuevamente, los alumnos del grupo
de tercero de Educación Secundaria los que
obtienen las puntuaciones más altas, a ex-
cepción de la variable de procesos leer in-
formación en la que son los alumnos del
grupo de sexto de Primaria los que obtienen
una mayor puntuación [F(94.490)= 2.474; p≤
.006; η2=.017] con un tamaño del efecto pe-
queño. Sin embargo, no se observan diferen-
cias estadísticamente significativas en la va-
riable leer redacción referida a los procesos
de revisión textual, ni en la variable sin rela-
ción referida a aquellas tareas realizadas por
los alumnos que no están relacionadas con

la escritura de textos. En la figura 1 pode-
mos ver de una forma más gráfica los dife-
rentes procesos utilizados durante la elabo-
ración textual por los alumnos de los distin-
tos cursos.

Discusión y conclusiones

Con este trabajo hemos pretendido anali-
zar tanto los resultados en procesos y produc-
to de la escritura como los factores motiva-
cionales hacia la composición de textos que
muestran nuestros alumnos a lo largo de dife-
rentes niveles de escolarización, observando
para ello tanto la evolución que siguen ambos
procesos (motivacionales y de escritura) co-
mo la posible relación entre ambos.

En primer lugar, una de las hipótesis
planteadas fue que la motivación hacia la es-
critura aumentaría de tercero a sexto de Pri-
maria para disminuir en tercero de Secunda-
ria. Los resultados obtenidos apoyan par-
cialmente esta hipótesis, ya que los resulta-
dos muestran un descenso de la motivación
estadísticamente significativo desde tercero
a sexto de Primaria, disminuyendo nueva-
mente en tercero de Secundaria. Este último
declive apoya estudios como los de Gott-
fried et al. (2001) o los de Peetsma et al.
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Tabla 3. Resultados significativos del análisis multivariado de la varianza de las medidas de productivi-
dad y calidad de la escritura para alumnos de diferentes cursos.

Variables 3º EPO 6º EPO 3º ESO F p≤ η2

(N=94) (N=101) (N=110)
M. D.T. M. D.T. M. D.T.

Basadas en el texto 
Productividad 56.01 17.82 82.72 21.81 130.69 36.02 197.33 .001 .576 
Coherencia referencial 1.47 1.55 3.67 2.93 6.02 2.93 94.57 .001 .394 
Coherencia relacional 5.10 2.25 6.10 2.74 8.04 3.05 29.78 .001 .170
Total coherencia 3.32 1.10 3.42 .91 3.75 .55 6.64 .002 .044

Basadas en el lector
Estructura 1.54 .58 1.52 .50 1.92 .67 14.63 .001 .091
Coherencia 1.61 .57 1.71 .47 2.19 .48 37.01 .001 .203
Calidad 1.40 .71 1.33 .57 1.81 .92 11.89 .001 .076

Nota. Sólo se incluyen los resultados estadísticamente significativos p≤ .05
η2 (estadístico eta cuadrado)= Estimación del tamaño del efecto. La regla de Cohen (1988) indica: .01-.06 (efecto pe-
queño); >.06-.14 (efecto medio); >.14 (efecto grande).



(2005) que afirman que la motivación dis-
minuye en la adolescencia. Sin embargo, ya
a los 11-12 años la motivación ha disminui-
do con respecto a los 8-9 años. Tal vez po-
damos encontrar una explicación a este he-
cho basándonos en la tendencia actual del
desarrollo, que indica cómo la adolescencia
comienza cada vez antes, perdurando más
en el tiempo. En este sentido, se han descri-
to diversos procesos que parecen esenciales
para comenzar a entender los determinantes
neurobiológicos de los procesos mentales en
la adolescencia, identificándose las vías de
conexión entre los circuitos responsables de
la activación emocional y motivacional de la
conducta. La posibilidad de influir mediante
la educación en el desarrollo de dichas es-
tructuras en períodos críticos específicos,
como es la adolescencia, obliga a insistir en
la cuidadosa programación de los cambios
educativos que pudieran afectar al equilibrio
motivacional del adolescente (Burunat,
2004). Los resultados de este estudio mues-
tran como tanto la motivación extrínseca, es
decir, aquella en la que la razón para la ac-
tuación es alguna consecuencia separable de
ella (Ryan y Deci, 2002), como la motiva-
ción intrínseca, aquella cuya satisfacción es
inherente a la actividad en sí misma (Valle-

rand y Ratelle, 2002), disminuyen progresi-
vamente a lo largo de los diferentes cursos
académicos. Diversos estudios han demos-
trado la importancia de la motivación intrín-
seca no sólo en la activación de determina-
dos procesos cognitivos, como el aprendiza-
je profundo, la creatividad o la flexibilidad
cognitiva (Lepper y Henderlong, 2000), sino
también en la utilización adecuada de estra-
tegias de aprendizaje y la puesta en marcha
de actividades exploratorias, encontrándose
evidencias empíricas de que los estudiantes
con motivación intrínseca y con las formas
más autodeterminadas de motivación extrín-
seca obtuvieron un mejor rendimiento aca-
démico (Vansteenkiste, Lens, y Deci, 2006).
Por ello, podemos aventurar que si consi-
guiésemos aumentar la motivación hacia la
escritura en este grupo de edad, sus compo-
siciones escritas serían aún de mayor cali-
dad, y es posible que encontrásemos cam-
bios en los procesos de escritura utilizados
por estos alumnos.

Por otro lado, los datos confirman la
evolución de la escritura según el sistema
educativo español, ya que nuestros alumnos
muestran mejoras tanto en procesos como
en producto escrito a medida que avanzan
los cursos escolares. De este modo, es lógi-
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Figura 1. Diferencias estadísticamente significativas en las medidas de procesos de escritura en función
del curso.
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co pensar que los alumnos de sexto escriban
mejores textos argumentativos que los de
tercero, puesto que es en éste curso cuando
se produce la introducción a esta tipología
textual. Mejora que se mantiene en tercero
de Secundaria, a pesar de no continuar con
la instrucción específica en dicho tipo de
textos. Los resultados obtenidos en este tra-
bajo confirman diversas investigaciones re-
alizadas en el campo de la composición es-
crita, según las cuales la habilidad en escri-
tura se muestra como una mejora continua
durante el desarrollo cognitivo del sujeto co-
mo consecuencia de la práctica que se lleva
a cabo a lo largo de los años de escolariza-
ción de los alumnos (Kellogg, 2008).

Otra de las pretensiones de este estudio
ha sido observar alguna posible relación en-
tre ambos procesos, encontrándose que
mientras que la calidad y productividad de
los textos escritos por los alumnos mejora
con los cursos, la motivación disminuye. Ob-
servamos así una tendencia contraria a la ha-
llada en el análisis de las variables de moti-
vación hacia la escritura, es decir, a medida
que avanza el curso académico las medias de
respuestas dadas, tanto en las variables de
productividad textual como en procesos, au-
mentan de una manera significativa. Este he-
cho se explica analizando la evolución del
proceso de enseñanza-aprendizaje de la es-
critura según los diferentes decretos comen-
tados, de modo que en tercero de Secundaria
los alumnos deberían contar con más estrate-
gias y conocimientos sobre la escritura que
en Primaria. Ante los resultados expuestos se
puede señalar que existe una relación entre
motivación y escritura, pero que esta rela-
ción es inversamente proporcional, por lo
menos en lo que se refiere a la etapa com-
prendida entre los 8 y los 15 años. Sería in-
teresante entonces comprobar si esta pauta se
observa a lo largo de los estudios universita-

rios, donde se supone que los alumnos ya tie-
nen consolidados sus conocimientos sobre
escritura y su motivación hacia los estudios;
o comprobar los diferentes niveles motiva-
cionales y de escritura dentro de un mismo
nivel educativo, de modo que dentro de un
mismo curso se determinase el nivel motiva-
cional respecto al nivel de escritura.

Los resultados hallados se muestran co-
mo punto de referencia y discusión para fu-
turas investigaciones. En este sentido, desta-
camos la importancia de este tipo de estu-
dios ya que manifiestan la necesidad de ade-
cuar las prácticas de enseñanza a las carac-
terísticas y la motivación del alumno, y ade-
más la motivación representa un condicio-
nante fundamental del rendimiento acadé-
mico. Por ello, resulta necesario seguir pro-
fundizando en el conocimiento de las rela-
ciones entre las variables estudiadas, junto
con otro tipo de variables, como pueden ser
las estrategias motivacionales e incluso dife-
rentes contextos, con el fin de llegar a una
mayor comprensión de dichas variables y de
su posible interacción.

Así todo, este estudio no está exento de
limitaciones que podrían aclarar algunas de
las dudas surgidas, así por ejemplo, ¿obser-
varíamos la misma tendencia evaluando a
todos los cursos? Quizás sería interesante
confirmar estos datos con un estudio evolu-
tivo en el cual se vea directamente la progre-
sión de los alumnos tanto en motivación co-
mo en escritura. Por otro lado, no cabe duda
de que la motivación cuenta con más facto-
res de los que se han valorado en este estu-
dio, como puede ser la autoestima del alum-
no o los niveles de exigencia del profesor
(García y de Caso, 2002; de Caso y García,
2006). De este modo, podremos obtener
progresivamente una mayor comprensión
del proceso de aprendizaje de los alumnos y
de las variables implicadas en el mismo. 
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