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Resumen 
 

Introducción.  El objetivo de este trabajo es analizar los efectos de la aplicación de un pro-

grama de intervención psicoeducativa, desde edades tempranas, en el rendimiento en escritu-

ra, en términos de copia y dictado. La finalidad de dicho programa es, por un lado, fomentar 

sistemáticamente el conocimiento fonológico, el desarrollo fonológico, el desarrollo semánti-

co y el morfosintáctico y, por otro lado, priorizar y sistematizar el acto lectoescritor en el cu-

rriculum escolar. 

Método. La muestra esta formada por 106 alumnos, pertenecientes a zonas socioculturales 

medio-bajas, con inteligencia normal y sin handicaps físicos, psíquicos y/o sensoriales, que 

son evaluados desde que comienzan  2º curso de Educación Infantil hasta que terminan 1º 

curso de Educación Primaria. El diseño es de medidas pretest-postests (cuatro evaluaciones) 

con fases de intervención (tres fases), dos variables de estudio (rendimiento en copia y dicta-

do) y dos grupos de sujetos (control y experimental). Se han calculado los estadísticos des-

criptivos y se ha realizado análisis de varianza de medidas repetidas. 

Resultados. Los resultados obtenidos indican mejores puntuaciones, tanto en copia como en 

dictado, a lo largo de todas las evaluaciones y un avance significativamente mayor en el grupo 

entrenado con respecto al de los sujetos no entrenados.  

Conclusión. Estos resultados demuestran la eficacia a largo plazo en nuestra lengua de una 

intervención temprana del lenguaje oral y escrito y la necesidad de realizar cambios en los 

objetivos curriculares escolares, que mejoren el proceso de enseñanza-aprendizaje de la escri-

tura. 

Palabras Clave: Enseñanza-aprendizaje. Rendimiento en copia. Rendimiento en dictado. 

Educación Infantil y Primaria. 
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Introducción 

 

La importancia que la escritura tiene en el desarrollo del individuo es reconocida tra-

dicionalmente. La escritura es una competencia básica que se aprende en la escuela a partir de 

la enseñanza obligatoria y sobre la que se construye el conjunto de conocimientos que con-

forman los cimientos de lo que ha de ser una formación a lo largo de la vida. Es, además, una 

estrategia importante para favorecer los aprendizajes de los alumnos. 

 

El análisis del proceso de enseñanza-aprendizaje de la escritura es un tema de interés y 

de debate abierto en la comunidad científica y profesional debido, entre algunas razones, al 

hecho de que existen diferentes posturas teóricas y metodológicas en el ámbito de estudio de 

la intervención psicoeducativa en éste área. El cuándo y el cómo poner en marcha el proceso 

de enseñanza-aprendizaje de la lengua escrita para conseguir unos resultados óptimos es un 

tema controvertido y ha sido uno de los motivos que justifica los objetivos de este trabajo. 

 

A este respecto, según la opinión de algunos investigadores, el inicio del proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la escritura debe estar supeditado a la madurez de los sujetos, te-

niendo sentido que comience cuando los sujetos estén preparados para ello y su maduración 

neuropsicológica lo permita (a partir de los seis años), que es cuando se conseguiría un ade-

cuado aprendizaje (Condemarín, Chandwick y Milicia, 1985; Downing y Thackray, 1974; 

Molina, 1991; Muchelli y Bourcier, 1985; Revuelta y Guillen, 1987). Sin embargo, desde 

otras perspectivas teóricas se defiende que la iniciación de estos aprendizajes no debe estar 

totalmente supeditada a la madurez del sujeto y se aboga más por una intervención temprana 

(Baroccio y Hagg, 1999; Blair-Larsen y Williams, 1999; Burns, Griffin y Snows, 1999; Es-

camilla, 1994; Osborn y Lehr, 1998; Russo, Kosman, Ginsburg, Thompson-Hoffman y Peder-

son, 1998; Slavin, Madden, Dolan y Wasik, 1996; Swartz, Shook y Klein, 2000).  

 

Por otra parte, cabe destacar que algunos investigadores han considerado la enseñan-

za-aprendizaje de la escritura desde el desarrollo de prerrequisitos básicos, como la psicomo-

tricidad, percepción visoespacial, lateralidad y/o esquema corporal (Condemarín, y cols. 

1985; Downing y Thackray, 1974; Molina,  1991; Muchelli y Bourcier, 1985; Revuelta y Gui-

llen, 1987), frente a otros que defienden que estos no son los prerrequisitos más predictivos 

del éxito escritor y apuestan más por el fomento del desarrollo de la metacognición y del len-
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guaje oral (Adams, 1998; Calero y Pérez, 1993; Carrillo, 1994; Casalis y Louis-Alexandre, 

2000; Da Fontoura y Siegel, 1995; Defior y Tudela, 1994; González, 1996; Mahony, Singson 

y Mann, 2000; Muter y Snowling, 1998; Slavin et al, 1996; So y Siegel, 1997; Stanovich, 

1992;  Swartz, et al. 2000). 

 

Así pues, desde perspectivas teóricas y metodológicas actuales se defiende la viabili-

dad y eficacia, en primer lugar, de adelantar la aproximación al lenguaje escrito, iniciando la 

enseñanza a partir de los tres-cuatro años, para que a partir de los seis años los alumnos pue-

dan acceder a los distintos contenidos curriculares a través de la escritura (Baroccio y Haggs, 

1999; Escamilla, 1994; Slavin, 1995; Swartz, et al. 2000). En segundo lugar, abogan por la 

eficacia de fomentar el desarrollo cognitivo-lingüístico, mejorando el desarrollo fonológico y 

metafonológico, el desarrollo semántico y morfosintáctico para optimizar el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje de la escritura (Adams, 1998; Calero y Perez, 1993; Carrillo, 1994; Casalis 

y Louis-Alexandre, 2000; Da Fontoura y Siegel, 1995; Defior y Tudela, 1994; Elbro,1996; 

González, 1993, 1996;  Mahony, Singson y Mann, 2000; Seymour y Evans, 1994; Slavin, 

1995; Slavin, et al. 1996; So y Siegel, 1997; Swartz, et al. 2000).Y, finalmente, destacan la 

importancia de priorizar la enseñanza de la lengua escrita y del hábito lectoescritor, a través 

de la sistematización de distintos modos de lectura y escritura (guiada, compartida, indepen-

diente) y del aumento del tiempo de exposición a la lectura y la escritura, como modo de ins-

trucción y de aprendizaje de los contenidos curriculares (Baroccio y Haggs, 1999; Button, 

Johnson y Ferguson, 1996; Escamilla, 1994; Slavin, 1995; Slavin, Madden, Dolan y Wasik, 

1996; Swartz, et al. 2000).  

 

En este sentido, teniendo en cuenta los resultados de distintos trabajos científicos en 

otras lenguas y en otros sistemas educativos, en este estudio se defiende la importancia de una 

intervención temprana en el aprendizaje de la escritura, enfatizando el cuándo y el cómo con-

ducir el proceso de enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva constructivista y psicolin-

güística, ya que la optimización del proceso de enseñanza-aprendizaje de la lengua escrita y el 

uso de la escritura como modo de instrucción podría evitar la aparición de muchos de los ate-

nuantes del fracaso escolar, facilitar el rendimiento académico de los alumnos y mejorar el 

desarrollo profesional de los maestros. 
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    A este respecto,  el objetivo de este trabajo1 es analizar los efectos de la aplicación 

de un programa de intervención psicoeducativa en el rendimiento en escritura (exactitud en 

copia y exactitud en dictado) desde Educación Infantil hasta 1º de Educación Primaria, cuya 

finalidad es fomentar el desarrollo cognitivo-lingüístico y priorizar y sistematizar la lengua 

escrita, a través de una propuesta de cambio curricular en el aula. 

 

En función de dichos objetivos se pretende comprobar, que tras la aplicación del pro-

grama de intervención, los alumnos del grupo a los que se les aplica el programa de interven-

ción (grupo experimental) alcanzan mejor rendimiento tanto en exactitud en copia como en 

exactitud en dictado que los alumnos a los que no se les aplique el programa y siguen el currí-

culum oficial ordinario (grupo control). 

 

Método 

 
Participantes 

 
La elección de la muestra se llevó a cabo tras distintas actuaciones. En primer lugar, 

todos los colegios (públicos y concertados) de Málaga capital (España) fueron catalogados en 

tres grupos, según la zona de alfabetización de la provincia (alta, media y baja). En segundo 

lugar, se eligieron al azar distintos colegios públicos y concertados de las zonas de alfabetiza-

ción media y baja, formándose dos grupos, los que aplicarían voluntariamente el programa de 

intervención (grupo experimental) y los que no aplicarían el programa (grupo control). Final-

mente, en cada grupo de estudio se eligieron a aquellos sujetos de habla castellana que no 

presentaban handicaps físicos, psíquicos o sensoriales y con un nivel intelectual normal. Así, 

la regla de asignación de los sujetos a cada grupo ha sido no aleatoria y no conocida, que es la 

que se suele utilizar en este ámbito de estudio (Anguera, Arnau, Ato, Martínez, Pascual y Va-

llejo, 1995), ya que los grupos son similares solo en algunas variables no pudiéndose contro-

lar a priori que fuesen iguales en todas las variables de estudio (los sujetos pertenecen a aulas 

ya formadas en los centros escolares). 
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Por tanto, la muestra quedó constituida por un total de 106 sujetos, distribuidos entre 

el grupo control (n=32) y el grupo experimental (n=74), pertenecientes a diferentes colegios 

públicos y concertados de zonas socioculturales medio-baja de Málaga capital. Todos los su-

jetos empezaron cursando 2º de Educación Infantil, con edades comprendidas entre 3 y 4 

años, hasta finalizar 1º de Educación Primaria con edades comprendidas entre 6 y 7 años, nin-

guno padecían handicaps físicos, psíquicos o sensoriales y presentaban un nivel intelectual 

normal. 

Instrumentos 

 

Los instrumentos que se han utilizado para la evaluación de las distintas variables de 

estudio han sido las pruebas REC y RED, que miden respectivamente rendimiento en exacti-

tud en copia y en exactitud en dictado (Delgado, Martín, Rivas y González, 2004). 

 

Por un lado, la prueba REC está compuesta por cuatro subpruebas: Copia de Figuras, 

formada por ocho ítems representados por figuras de distinta complejidad gráfica; Copia de 

Letras, que esta formada por siete ítems, 3 vocales y 4 consonantes; Copia de Palabras, cons-

tituida por ocho palabras bisílabas y trisílabas directas y trabadas; y, finalmente, Copia de 

frases, que esta formada por 2 frases de tres y cinco palabras, respectivamente. Por otro lado, 

la prueba RED está compuesta por las siguientes subpruebas: Dictado de letras, que está 

constituida por ocho ítems (2 vocales y 6 consonantes); Dictado de palabras, que esta forma-

da por ocho palabras monosílabas y trisílabas directas y trabadas; Dictado de pseudo-

palabras, constituida por ocho pseudopalabras bisílabas y trisílabas directas trabadas e inver-

sas; Dictado de frases, que esta compuesta por cuatro ítems que incluyen frases de tres, cuatro 

y hasta cinco palabras de distinta estructura  lingüística (bisílabas directas e inversas, polisíla-

bas y palabras con sílabas trabadas); y, por último, la subprueba Dictado de textos, que está 

formada por tres textos graduados de menor a mayor longitud y dificultad lingüística. 
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Diseño y procedimiento 

 

El diseño de estudio es cuasi-experimental y longitudinal, con medidas pretest-postest 

(cuatro mediciones) y fases de intervención (tres fases), con un grupo experimental (al cual se 

le aplica el programa de intervención psicoeducativa) y un grupo control (que sigue el curri-

culum oficial establecido). Las variables de estudio son rendimiento en exactitud en copia 

(REC) y el rendimiento en exactitud en dictado (RED). 

 

El procedimiento llevado a cabo comprende distintas fases a lo largo de tres cursos 

académicos. La primera fase, se trata de una evaluación inicial (pretest) realizada en Septiem-

bre, al inicio del primer curso académico, con la que se pretende medir la línea base de los 

alumnos de cuatro años pertenecientes a 2º curso de Educación Infantil. La segunda fase, co-

rresponde al primer periodo de intervención (Octubre-Mayo del mismo curso académico), en 

el que se empieza a aplicar el programa elaborado para los niños de 2º de Educación Infantil 

(4 años) del grupo experimental. La tercera fase, hace referencia a una fase de evaluación 

postest (2º evaluación) realizada en Junio, en la que se evalúan nuevamente a los niños (4 

años), con el fin de comprobar qué efectos ha tenido en ellos el programa de intervención en 

esas edades y variables de estudio en comparación con los del grupo control. La cuarta fase, 

se corresponde con el segundo periodo de intervención (Octubre-Mayo del siguiente curso 

académico), en la que se continua con la aplicación del programa de intervención elaborado 

para el grupo experimental que cursan ya 3º de Educación Infantil (5 años). La quinta fase, 

hace referencia a otra fase de evaluación postest (3º evaluación) realizada en Junio, en la que 

se evalúan nuevamente a los niños (con 5 años) con el fin de comprobar los efectos del perio-

do de intervención, en las diferentes variables de estudio en comparación con los niños del 

grupo control. La sexta fase, hace referencia al 3º periodo de intervención, (Octubre-Mayo del 

siguiente curso académico) en la que se termina con la aplicación del programa elaborado 

para los niños del grupo experimental, que cursan ya 1º de Educación Primaria (6 años). Y 

por último, la séptima fase (Junio del mismo curso académico) se corresponde con la última 

fase de evaluación (4º evaluación), en la que se evalúan nuevamente a los niños (con 6 años) 

con las mismas pruebas que en las evaluaciones anteriores, con el fin de comprobar qué efec-

tos ha tenido finalmente la aplicación del programa en las diferentes variables de estudio en 

comparación con el grupo control, a lo largo de los tres cursos académicos. 
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Las evaluaciones llevadas a cabo se realizan a cada sujeto individualmente de forma 

ciega, en horario lectivo y en un aula acondicionada para tal fin, con las pruebas descritas 

anteriormente. 

 

En las fases de intervención, los sujetos del grupo control no recibieron la aplicación 

del programa de intervención diseñado sino que recibieron la enseñanza reglada por los obje-

tivos curriculares oficiales de Educación Infantil y Primaria, establecidos por la Consejería de 

Educación y Cultura de la Junta de Andalucía (Decreto 105 y 107, 1992). Cabe destacar, por 

un lado, que las maestras que llevaron a cabo la enseñanza de estos contenidos en las aulas 

ordinarias no recibieron ningún tipo de información o preparación previa sobre la enseñanza 

de la lengua escrita, y por otro lado, a pesar de que estos contenidos estaban relacionados con 

la aproximación al lenguaje escrito y con el fomento del lenguaje oral en Educación Infantil 

no se desarrollaron de forma sistemática y prioritaria en el aula, dedicándoles una duración 

semanal no concreta y no constante. Además, el inicio de la enseñanza de la lectura de manera 

más específica se llevó a cabo a partir del  primer curso de Educación Primaria. 

 

En cuanto a los sujetos del grupo experimental, se les aplicó el programa de interven-

ción elaborado conjuntamente con las maestras que lo aplicaron en las aulas, realizándose 

seminarios y talleres donde se establecieron conjuntamente los objetivos y contenidos del 

mismo, creándose y recopilándose materiales necesarios para su aplicación. Estos seminarios 

y talleres también sirvieron para la instrucción y el adiestramiento de las maestras en cuanto al 

análisis de los procesos psicológicos implicados en la lengua escrita y de los métodos de en-

señanza de la misma, recomendándoles lecturas de libros y artículos sobre estos contenidos. 

La aplicación del programa de intervención se lleva a cabo por las maestras en las aulas ordi-

narias y se realiza un seguimiento periódico, a través de entrevistas y talleres con ellas, indi-

vidualmente y en grupo, con el fin de analizar sus experiencias, resolver las dificultades que 

se iban encontrando y comentar y valorar los logros obtenidos. 

 

Los objetivos establecidos en el programa de intervención psicoeducativa que se le 

aplicaba al grupo experimental hacen referencia, por un lado, al fomento sistemático en el 

aula del acto lector y escritor, ya que una manera de conseguir eficacia en estos aprendizajes 
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es a través del contacto directo y continuo con ellos (Slavin, 1995; Stanovich, 1994; Swartz, 

1996). Por otro lado, al fomento sistemático del conocimiento fonológico (conocimiento silá-

bico y fonémico), del desarrollo fonológico (articulación y discriminación de fonemas), del 

desarrollo semántico (categorización de conceptos e identificación de familias léxicas) y del 

desarrollo morfosintáctico (identificación y distinción del valor de las palabras en distintos 

tipos de oraciones), como han propuesto diferentes trabajos en esta línea (Carrillo, 1994; Ca-

salis y Louis-Alexandre, 2000; Da Fontoura y Siegel, 1995; Defior y Tudela, 1994; Gillon y 

Dodd, 1994; González, 1993, 1996; So y Siegel, 1997).  

 

Para el desarrollo de estos objetivos se elaboraron una serie de contenidos a trabajar 

por trimestre y por año de intervención, organizados secuencialmente, según criterios evoluti-

vos y educativos, que se exponen en la tabla 1.  Dichos contenidos (lectoescritura, conoci-

miento fonológico y desarrollo del lenguaje oral) se trabajan de manera conjunta e interrela-

cionada, de forma que la enseñanza-aprendizaje de unos refuerza la de los otros.  

Tabla 1.  Contenidos secuenciados de Programa de intervención psicoeducativa 
 

AÑO LECTOESCRITURA 

1º 

- Reconocimiento de imágenes y pictogramas  
- Reconocimiento de vocales y consonantes p, m  
- Reconocimiento de  las letras n, ñ, l, s, t, j  
- Reconocimiento de las letras d, b, c,  
- Reconocimiento de sílabas directas con esas letras  
- Reconocimiento de palabras bisílabas con esas letras 
- Reconocimiento de frases cortas (2-3 palabras) con esas palabras  
- Reconocimiento de cuento corto (2 cuentos) 
- Comprensión de palabras y frases leídas con esas letras 
- Comprensión de cuento corto con las palabras y frases trabajadas 

2º 

- Reconocimiento  de pictogramas 
- Repaso de letras:  vocales, p, m, n, ñ, l 
- Reconocimiento de letras: s, t, j, d, y, b/v, z/c  
- Reconocimiento de letras: r, f, h, ch, k, c/q, g, x, w 
- Reconocimiento de sílabas directas con esas letras  
- Reconocimiento de sílabas inversas con s, l, n 
- Reconocimiento de sílabas inversas con r, j, z, m, p, b, d, t, c, g, f  
- Reconocimiento de sílabas directas dobles: pr/pl, br/bl, tr, dr, cr/cl, fr/fl, gl/gr 
- Reconocimiento de palabras cortas familiares  y no familiares (bisílabas y trisílabas)   
- Reconocimiento de frases cortas (2-3 palabras) (4-6 palabras) y (6-8 palabras) 
- Reconocimiento de cuentos cortos (2 cuentos) en cada trimestre 
- Comprensión lectora de palabras cortas familiares (bisílabas y trisílabas)  y  no familiares  
- Comprensión lectora de frases de 3, 4-6 y 6-8 palabras  

-- Comprensión lectora de cuentos cortos:  ideas principales 
- Redacción dirigida con dibujos sencillos (descripción escrita) 
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-Redacción no dirigida (descripción escrita) 

3º 

- Reconocimiento de todas las letras en mayúsculas y minúsculas 
- Reconocimiento de todas las sílabas directas, inversas y mixtas  
- Reconocimiento de palabras cortas y largas conocidas y desconocidas  
- Reconocimiento de frases (6 palabras) (8 palabras) (10 palabras) 

-- Reconocimiento de texto (3/4 , 4/5 y 5/6 frases)  
--  Reconocimiento de cuentos (4 cuentos) en cada trimestre 
- Comprensión lectora de palabras poco frecuente (bisílabas y trisílabas) 
- Comprensión de frases (de 8 a 10 palabras) 
- Comprensión de textos 

 - Preguntas orales sobre aspectos explícitos en los textos narrativos: personajes, desarrollo y  desenla-
ce 
 - Preguntas escritas sobre ideas principales explícitas e implícitas en los textos narrativos: personajes, 
desarrollo, desenlace 
 - Preguntar a los niños sobre el texto según el título 
 - Resumen oral de lo leído 
 - Cambiar oralmente el final de un cuento o texto  

- Composición de escritos (organización de ideas y ortografía) 
- Redacción dirigida con dibujos 
- Redacción dirigida con palabras y/o frases dadas (comienzo y final) 
- Redacción espontánea con organización de ideas: describir un objeto o persona 
- Redacción espontánea con organización de ideas: describir un  suceso o acontecimiento 

Redacción de un cuento en grupo 

 
Tabla 1. Contenidos secuenciados de Programa de intervención psicoeducativa (continuación). 

 
AÑO CONOCIMIENTO 

FONOLÓGICO 
DESARROLLO 
FONOLÓGICO 

DESARROLLO 
SEMÁNTICO 

      DESARROLLO 
MORFOSINTÁCTICO 

 
 
 

 
 
 
 
 

1º 

-Contar sílabas en pala-
bras con las letras   

  trabajadas  
-Identificar sílabas inicia-

les con las letras  
  trabajadas  
-Identificar rimas 
- Identificación de fone-
mas en posición inicial   

-Identificación de fone-
mas en cualquier posi-
ción  

-Reconocimiento estruc-
tura vocálica de palabras 
con las letras trabajadas    

 
 
-Articulación y 
discriminación de 
los sonidos (fo-
nemas)  
de las letras estu-
diadas.                     

-Definir dibujos (perso-
nas, objetos,  accio-
nes...) 

-Elegir el término que 
define a un dibu-
jo(personas, objetos, 
acciones...) 

-Asociar dibujo-palabra 
y definirla.  

-Clasificar dibujos de 
distintas categorías 
(animales, ropas, ju-
guetes…) 

-Ordenar 2/3 dibujos para 
construir una historia y  
explicarla  

-Ordenar 2/3 palabras para 
construir  una frase con las 
palabras trabajadas 

-Completar frases (2/3 
palabras) ofreciéndoles 
alternativas  

 
 
 
 
 
 
 
 

2º 

-Contar sílabas en pala-
bras con las letras traba-
jadas 

-Identificar sílabas en 
cualquier posición 

-Identificar rimas 
-Añadir sílabas 
-Omitir sílabas  
-Encadenamiento de 

palabras  
-Identificación de fonemas 

en  cualquier posición 

 
 
-Articulación y 
discriminación de 
los sonidos (fo-
nemas)de las le-
tras estudiadas. 

-Definir dibujos (perso-
nas, objetos, acciones) 

-Definición oral de 
palabras 

-Asociación dibujo-
palabra 

-Asociar dibujo-
palabra-definición 

-Asociación palabra-
definición 

-Clasificar dibujos por 
categoría semántica  

-Contar palabras de una 
frase oral y  escrita 

-Ordenar dibujos para 
construir una  historia oral 

-Completar frases con 
dibujos 

-Ordenar 3-4//4-5 palabras 
para  construir una frase  

-Completar frases con 
palabras   

 alternativas de apoyo y sin 
apoyo 
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-Reconocimiento de la 
estructura vocálica de las  
palabras 

-Recuento de fonemas en 
palabras 

-Adición de fonemas en 
palabras 

-Omisión de fonemas en 
palabras 

 
 
 
 
 
 
 
 

3º 

-Identificar y Hacer rimas 
-Añadir sílabas  

-Omitir sílabas  
-Encadenamiento de 

palabras por las sílabas 
finales  

-Sustituir sílabas  
-Añadir fonemas  
-Omitir fonemas  
-Encadenamiento de 

palabras por los fonemas  
finales 

-Deletrear monosílabas, 
bisílabas  y trisílabas 
directas,  inversas y mix-
tas 

-Sustituir fonemas  
-Adivinar deletreo de 

monosílabas y bisílabas 
directas e inversas 

 
-Articulación y 
discriminación de 
los sonidos (fo-
nemas) de las 
letras estudiadas. 

-Categorizar y clasificar 
conceptos, según va-
rios criterios 

-Identificar absurdos de 
contenido  

-Buscar sinónimos 
-Buscar antónimos 
-Construir y resolver 

sopa de letras con 
definiciones 

-Resolver crucigramas  

-Completar frases 
-Ordenar palabras y cons-

truir frases 
-Ordenar frases y construir 

un texto 
-Concordancia de género 

(masculino y femenino) 
-Concordancia de número 

(singular y plural)  

 
 

 

Finalmente, en cuanto a los procedimientos de aplicación del programa de interven-

ción, cabe destacar que éste llevó a cabo por las maestras en las aulas ordinarias. La dedica-

ción al programa de intervención fue diaria (dos-tres horas) de forma individual y colectiva en 

todas las materias escolares, con el fin de sistematizar y diversificar lo aprendido y de fomen-

tar la conciencia y el gusto por leer y escribir. Las mayoría de las actividades indicadas se 

llevaron a cabo a través de ejercicios de lápiz-papel con dibujos atractivos, de la lectura de 

libros con temas de la vida cotidiana que fomentaban la educación en valores (convivencia, 

solidaridad, medio ambiente, etc) y cercanos al vocabulario de los niños, dibujando sobre lo 

leído y escrito y con diálogos y conversaciones donde se formulaban preguntas para que los 

sujetos aprendieran, reflexionaran y pensaran sobre lo que tenían que realizar y lo que habían 

llevado a cabo en cada una de las actividades programadas.   
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Resultados 

 
El análisis de los datos realizado ha consistido, por un lado, en el calculo de los esta-

dísticos descriptivos de todas las variables de estudio, y por otro lado, el Análisis de Varianza 

de Medidas Repetidas con la prueba Anova de dos factores con medidas repetidas en un solo 

factor, tras comprobar los supuestos de homocedasticidad, con la prueba de Levene, y el su-

puesto de esfericidad, con la prueba de Mauchly. Se realizaron los diferentes contrastes de 

hipótesis referidos, por un lado, al factor inter-sujeto y, por otro lado, al factor intra-sujeto, 

para comprobar si el efecto de la intervención había sido significativo; es decir, para averiguar 

si las diferencias entre el grupo experimental y el grupo habían sido o no significativas y si 

existía también diferencias significativas entre las distintas evaluaciones realizadas debido a la 

intervención. Por último, se realizaron las pruebas post hoc mediante el método basado en la 

distribución T-Student y en la desigualdad de Bonferroni (Método Bonferroni), que muestra 

las diferencias específicas entre evaluaciones en cada grupo y las diferencias concretas entre 

grupos en cada evaluación (Blanca y Rando, 1999). 

 

Resultados obtenidos en Rendimiento en Exactitud en Copia   

 

En la tabla 2 se presentan los estadísticos descriptivos del Rendimiento en Exactitud 

en Copia (REC), obtenidos por los dos grupos de sujetos en las cuatro evaluaciones. En esta 

tabla se observa como ha habido un aumento en las puntuaciones medias en la segunda, terce-

ra y cuarta evaluación con respecto a la evaluación inicial (pretest), tanto en el grupo experi-

mental como en el grupo control (Tabla 2 y Figura 1). Se observa que el grupo experimental 

ha pasado de tener una  x = 7.31 en la evaluación inicial, a una x =19.96 en la segunda, una 

x =29.15 en la tercera, y una x =36.81 en la cuarta y última evaluación. Por otro lado, tam-

bién se encuentra como el grupo control ha pasado de tener una  x =4.44 en la evaluación 

inicial, a una x =8.84,  x =19.91,  y x =28.81 en la segunda, tercera y cuarta evaluación, res-

pectivamente. 
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos del Rendimiento en Copia y Dictado en las distintas  
evaluaciones y grupos. 

 
Ev.1  Ev.2 Ev.3  Ev.4  

Variable 

 

Grupo 

 

 x  xS  x  xS  x  xS   x  xS  

 
E 

  
7.31 

 
5.65 

 
19.96

 
7.66 

 
29.15 

 
5.33 

  
36.81 

 
2.26 

 
 

REC  
C 

  
4.44 

 
4.92 

 
8.84 

 
6.21 

 
19.91 

 
9.11 

  
28.81 

 
4.73 

 
E 

  
0.08 

 
0.36 

 
2.58 

 
1.89 

 
9.19 

 
17.24 

  
91.69 

 
27.30 

 
 

RED 
 

C 
  

0.03 
 

0.18 
 

0.94 
 

1.13 
 

5.16 
 

6.82 
  

42.47 
 

28.98 
  

 

    Para analizar si estas diferencias son significativas y debidas al efecto de la inter-

vención se llevó a cabo el análisis de varianza de medidas repetidas en esta variable de estu-

dio, comprobándose el supuesto de Homocedasticidad ( )104,1(F == 1.85 y p= 0.17) y verificán-

dose el supuesto de Esfericidad (ε = 0.98).  
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Figura 1. Puntuaciones medias obtenidas en el Rendimiento en Exactitud en Copia. 
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El análisis de varianza de medidas repetidas muestra que existen diferencias estadísti-

camente significativas entre los grupos control y experimental ( )104,1(F = 78.55; p<0.001), 

rechazándose la hipótesis nula del factor inter-sujeto que hace referencia a la no existencia de 

diferencias entre las medias de los grupos en rendimiento en exactitud en copia. Así mismo, 

hay que resaltar en este factor la alta adecuación del contraste de hipótesis, obteniéndose una 

excelente potencia de ( β =1) y un considerado tamaño del efecto, con η²=0.43 (Tabla 3). 

 

Por otro lado, los resultados rechazan la hipótesis nula del factor intra-sujetos, referen-

te a que no existen diferencias significativas entre las diversas evaluaciones, ya que se mues-

tra un cambio significativo a lo largo de las cuatro evaluaciones ( )69'305,93'2(F =544.48; 

p<0.001). Se resalta, la excelente potencia de contraste de hipótesis (β =1) en ambos grupos y 

un considerado tamaño del efecto (η² = 0.84) (Tabla 3). 

 
 

 Tabla 3. Análisis de Varianza de Medidas Repetidas en Rendimiento en Copia y Dictado. 
 

    Fuente mc gl F β η² 

REC 
Inter sujetos 

     

5446.93 1 78.55** 1 .43 
        
      Grupo (G) 
      error 

    69.33 104    
      

Intra  sujetos 
     

12588.58  2.93 544.48** 1 .84 
   284.13       2.93   12.28** 1 .10 

 
Eval (E) 
G x E 
error      23.12   305.69    

RED 
Inter sujetos 

     

23557.61 1 70.73** 1 .40 
       
     Grupo (G) 
      error 

   333.03 104    
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Intra  sujetos 
     

176448.09  1.52 403.55** 1 .79 
  22991.84  1.52   52.58** 1 .33 

 
Eval (E) 
G x E 
error       437.24   158.42    

** p<.001 
 
 

Así mismo, se encuentra un efecto significativo de interacción evaluación y grupo 

( )69'305,93'2(F =12.28; p<0.001), rechazándose así la hipótesis nula que hace referencia a la no 

existencia de diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control en las 

diversas evaluaciones. Se observa una máxima potencia ( β =1) y un considerado tamaño del 

efecto, con η²=0.10, como se puede observar en la tabla 3. En este sentido, se puede afirmar 

que hay diferencias entre los grupos a lo largo de las distintas evaluaciones, a favor del grupo 

experimental, debida a la aplicación del programa de intervención. 

 

Los contrastes de medida intra-sujetos muestran significativo el efecto lineal, para las 

evaluaciones ( )104,1(F =1763.14; p<0.001) y el efecto lineal, cuadrático y cúbico también resul-

ta significativo para la interacción ( )104,1(F =9.71, 17.76 y 6.89; p<0.001, respectivamente). Por 

tanto, puede concluirse que el modelo más plausible para explicar la variabilidad del Rendi-

miento en Exactitud en Copia, es el lineal, recogiendo los efectos de la evaluación y de su 

interacción con el grupo. 

 

Por otra parte, tras examinar las diferencias post-hoc mediante el método de Bonferro-

ni, para los niveles de interacción entre cada una de las evaluaciones en cada uno de los gru-

pos, los resultados muestran que existen diferencias estadísticamente significativas entre las 

diferentes evaluaciones tanto en el grupo experimental como en el grupo control (Tabla 4). Es 

decir, que tanto en el grupo control como en el grupo experimental, se observan diferencias 

significativas entre los cuatro y los cinco años, entre los cuatro y los seis años y entre los cin-

co y los seis años. 
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Tabla 4.  Comparaciones entre evaluaciones en cada grupo en REC Y RED 
 

 

Grupo 

(I) Evalua-

ción 

(J) Evalua-

ción 

Diferencia entre 
medias 

(I-J) 

 

Significaciónª 

REC 

2 -12,649 * 

3 -21,838 * 

 

1 

4 -29,500 * 

3 -9,189 *  

2 4 -16,851 * 

 

 

 

Exptal. 

3 4 -7,662 * 

2 -4,406 * 

3 -15,469 * 

 

1 

4 -24,375 * 

3 -11,062 *  

2 4 -19,969 * 

 

 

 

Control 

 

3 4 -8,906 * 

RED 

2 -2,500 * 

3 -19,108 * 

 

1 

4 -91,608 * 

3 -16,608 *  

2 4 -89,108 * 

 

 

 

Exptal. 

3 4 -72,500 * 

2 -,906  

3 -5,125  

 

1 

4 -42,437 * 

3 -4,219   

2 4 -41,531 * 

 

 

 

Control 

 

3 4 -37,312 * 

 
            ªAjuste para comparaciones múltiples: Bonferroni 

* p<.05 
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Por último, las diferencias post-hoc encontradas mediante la prueba T y la corrección 

de Bonferroni para los niveles de interacción entre cada uno de los grupos en cada evaluación, 

nos muestran que existen diferencias estadísticamente significativas en todas las evaluaciones 

a favor del grupo experimental, encontrándose que las diferencias entre los grupos aumentan a 

partir de la evaluación inicial, manteniéndose estas hasta la última evaluación (Tabla 5). Es 

decir, se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos a partir 

de la primera evaluación, a favor del grupo experimental, manteniéndose estas diferencias a lo 

largo de los diferentes periodos de intervención. De esta manera, como se puede comprobar 

en la tabla 5, el número de periodos de intervención que han recibido los sujetos, así como el 

grupo al que pertenecen, explican las diferencias observadas en el Rendimiento en Exactitud 

en Copia. Es decir, que no sólo se encuentra que el grupo experimental obtiene un  mejor 

Rendimiento en Exactitud en Copia que el grupo control, sino que, además, las diferencias 

encontradas entre ambos grupos en dicho rendimiento, se mantienen a medida que se avanza 

en los periodos de intervención que reciben los sujetos del primer grupo (GE). 

 
Tabla 5.  Comparaciones por pares entre grupos en cada evaluación en REC y en RED. 

 
 
 

Evaluación 

 
x  

G. Exptal 
(I) 

 
x  

G. Control 
(J) 

 
Diferencia 

entre medias 
(I-J) 

 
 

Significaciónª 
 

REC 
 

1 
 

7.31 
 

4.44 
 

   2.87 
 

* 
 

2 
 

19.96 
 

8.84 
 

 11.11 
 

* 
 

3 
 

29.15 
 

19.91 
                

   9.24 
 

* 
 

4 
 

36.81 
 

28.81 
              

   7.99 
 

* 
RED 

 
1 

 
0.08 

 
0.03 

 
0.04 

 

 
2 

 
2.58 

 
0.94 

 
 1.64 

 
* 

 
3 

 
19.19 

 
5.16 

                
14.03 

 
* 

 
4 

 
91.69 

 
42.47 

              
49.22 

 
* 

ª Ajuste para comparaciones múltiples: Bonferroni 
 p<.05 
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Por tanto, podemos concluir que los dos grupos avanzan en el transcurso de los dife-

rentes niveles educativos, pero el grupo al que se le aplicó el programa de intervención psi-

coeducativa ha obtenido un mayor Rendimiento en Exactitud en Copia que el grupo al que no 

se le aplicó; y que, además, estas diferencias se mantienen a lo largo de los distintos niveles 

educativos.  

 

 
 
Resultados obtenidos en Rendimiento en Exactitud en Dictado 
 
 

En la tabla 2 se presentan los estadísticos descriptivos del rendimiento en exactitud en 

dictado (RED), obtenidos por los dos grupos de sujetos en las cuatro evaluaciones. En esta 

tabla se observa como ha habido un aumento en las puntuaciones medias en la segunda, terce-

ra y cuarta evaluación con respecto a la evaluación inicial (pretest), tanto en el grupo experi-

mental como en el grupo control (Tabla 2 y Figura 2). Se observa que el grupo experimental 

ha pasado de tener una  x = 0.08 en la evaluación inicial, a una x =2.58 en la segunda, una 
x =9.19 en la tercera, y una x =91.69 en la cuarta y última evaluación. Por otro lado, también 

se encuentra como el grupo control ha pasado de tener una  x =0.03 en la evaluación inicial, a 

una x = 0.94; x =5.16, y  x =42.47 en la segunda, tercera y cuarta evaluación, respectivamen-

te.  

 
 



Enseñanza-Aprendizaje de la escritura en Educación Infantil y Primaria 

Revista Electrónica de Investigación Psicoeducativa, Nº 13 Vol 5 (3),  2007. ISSN:1696-2095. pp:651-678                    - 669 - 

0

25

50

75

100

125

1º 2º 3º 4º
Evaluación

Rdmto en 
Exactitud Escrita 

en Dictado

G.Exptal
G.Control

 
Figura 2. Puntuaciones medias obtenidas en el Rendimiento en Exactitud en Dictado. 

 
 

 

Para analizar si estas diferencias son significativas y debidas al efecto de la interven-

ción se llevó a cabo el análisis de varianza de medidas repetidas en esta variable de estudio, 

comprobándose el supuesto de Homocedasticidad ( )104,1(F == 2.32 y p= 0.13) y verificándose 

el supuesto de Esfericidad (ε = 0.50).  

 

El análisis de varianza de medidas repetidas muestra (Tabla 3) que existen diferencias 

estadísticamente significativas entre los grupos control y experimental, ( )104,1(F = 70.73; 

p<0.001). Se rechazaría la hipótesis nula del factor inter-sujeto referida a que no existen dife-

rencias entre las medias de los grupos en rendimiento en exactitud en dictado. Así mismo, hay 

que resaltar en este factor la alta adecuación del contraste de hipótesis, obteniéndose una ex-

celente potencia ( β =1) y un considerado tamaño del efecto, con η²=0.40 (Tabla 3).  
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Por otro lado, los resultados rechazan la hipótesis nula del factor intra-sujetos, referen-

te a la no existencia de diferencias significativas entre las diversas evaluaciones, ya que se 

muestra un cambio significativo a lo largo de las cuatro evaluaciones ( )42,158,52'1(F =403.55; 

p<0.001).  Nuevamente, se encuentra una excelente potencia de contraste de hipótesis ( β =1) 

en ambos grupos y un considerado tamaño del efecto (η²=0.79) (Tabla 3). 

 

Así mismo, se encuentra un efecto significativo de interacción evaluación y grupo 

( )42,158,52'1(F =52.58; p<0.001), rechazando así la hipótesis que hace referencia a la no existencia 

de diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control en las diversas 

evaluaciones. Se obtiene una máxima potencia de β =1 y un considerado tamaño del efecto 

de η²=0.33, como se puede observar en la tabla 4. Es decir, se han encontrado diferencias sig-

nificativas entre el grupo experimental y control a lo largo de las diferentes evaluaciones, a 

favor del grupo experimental, debido a la aplicación del programa de intervención. 

 

Los contrastes de medida intra-sujeto, muestran significativo el efecto lineal, cuadráti-

co y cúbico para las evaluaciones ( )104,1(F =504.08, 356.57 y 61.98; p<0.001, respectivamente) 

y el efecto lineal y cuadrático también resulta significativo para la interacción ( )104,1(F =72.04 

y 35.54; p<0.001). Por tanto, puede concluirse que el modelo más plausible para explicar la 

variabilidad del Rendimiento en Exactitud en Dictado, es el cuadrático, recogiendo los efectos 

de la evaluación y de su interacción con el grupo. 

 

Por otra parte, tras examinar las diferencias post-hoc mediante el método de Bonferro-

ni, para los niveles de interacción entre cada una de las evaluaciones en cada uno de los gru-

pos, los resultados encuentran que en el grupo experimental existen diferencias estadística-

mente significativas entre las diferentes evaluaciones, mientras que en el grupo control, las 

diferencias son significativas únicamente entre la primera, segunda y tercera con la cuarta 

evaluación (Tabla 4). Es decir, se encuentran diferencias significativas en el grupo experimen-

tal entre los cuatro y los cinco años, entre los cuatro y los seis años y entre los cinco y los seis; 

sin embargo, en el grupo control estas diferencias solo se observan a partir de los seis años 

(escolaridad obligatoria) con respecto a las puntuaciones obtenidas por estos niños a los cua-

tro y cinco años. 
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Por último, las diferencias post-hoc encontradas con la corrección de Bonferroni para 

los niveles de interacción entre cada grupo en cada evaluación, nos muestran que existen dife-

rencias estadísticamente significativas en la interacción entre ambos grupos en cada evalua-

ción, excepto en la evaluación inicial (pretest) donde no se han encontrado diferencias signifi-

cativas entre los dos grupos (Tabla 5). Es decir, se encontraron diferencias estadísticamente 

significativas entre ambos grupos a partir de la segunda evaluación, a favor del grupo experi-

mental, siendo esta diferencia mayor a medida que se avanza en los años de aplicación del 

programa. De esta manera, como se puede comprobar en la tabla 5, el número de periodos de 

intervención que han recibido los sujetos, así como el grupo al que pertenecen, explican las 

diferencias observadas en el rendimiento en exactitud en dictado. Es decir, que no sólo se en-

cuentra que el grupo experimental obtiene un mejor rendimiento en exactitud en dictado que 

el grupo control, sino que, además, las diferencias encontradas entre ambos grupos en dicho 

rendimiento, aumentan a medida que se avanza en los periodos de intervención que reciben 

los sujetos del primer grupo (GE). 

 

Por tanto, podemos concluir, que los dos grupos avanzan en el transcurso de los dife-

rentes niveles educativos, pero que el grupo al que se le aplicó el programa de intervención 

psicoeducativa en el lenguaje escrito ha obtenido un mayor Rendimiento en Exactitud en Dic-

tado que el grupo al que no se le aplicó; y que, además, estas diferencias en Rendimiento en 

Exactitud en Dictado es mayor cuanto mayor es el nivel educativo, debido a la aplicación del 

programa de intervención. 

Conclusiones 

 
     En este trabajo se ha intentado comprobar la mejora del proceso de enseñanza-

aprendizaje de la escritura, en términos de copia y dictado, debida a la aplicación de un pro-

grama de intervención psicoeducativa desde Educación Infantil hasta finalizar el primer curso 

de Educación Primaria.  

 

     Los resultados muestran la existencia de diferencias significativas en el rendimien-

to en copia y dictado en los factores inter-sujeto, intra-sujeto y en la interacción grupo y eva-
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luación, destacándose una alta potencia y un considerado tamaño del efecto de la intervención 

en cada una de las variables. Es decir, que aunque los dos grupos avanzan en el transcurso de 

los diferentes niveles educativos, se han encontrado diferencias estadísticamente significativas 

entre los grupos experimental y control en las distintas evaluaciones, a favor del grupo expe-

rimental, debido a la aplicación del programa de intervención psicoeducativa. 

 

    En cuanto a los análisis a posteriori realizados estos desvelan, por un lado, que en el 

rendimiento en copia se han encontrado diferencias entre todas las evaluaciones en ambos 

grupos, es decir, que ambos grupos han avanzado significativamente a lo largo de los años en 

esta variable. Esto puede ser debido a que el curriculum oficial establecido para Educación 

Infantil fomenta también la copia, de ahí que sus puntuaciones en esta variable avancen en los 

diferentes niveles educativos al igual que los sujetos del grupo experimental. Sin embargo, 

por otro lado, en rendimiento en dictado, las diferencias se hacen más patentes y significativas 

solo en el grupo experimental, desde el primer año de aplicación del programa; es decir, desde 

los cuatro años, encontrándose diferencias entre los cuatro y los cinco años, entre los cinco y 

los seis años y entre los cuatro y los seis años. Por el contrario, los cambios encontrados en el 

grupo control en esta variable son más perceptibles y patentes en esta variable únicamente a 

partir de los seis años, cuando los niños entran en la educación primaria y comienzan con la 

enseñanza formal de la lectoescritura, siendo entonces los objetivos curriculares oficiales más 

específicos. 

 

     Cabe destacar, también, que las diferencias entre los grupos se mantienen o crecen 

en rendimiento en copia y dictado, respectivamente, a medida que se avanza en los años de 

aplicación del programa. Además, cuando terminan el primer curso de Educación primaria el 

grupo al que se le aplica el programa alcanza mejores resultados, tanto en copia como en dic-

tado, que aquellos que no recibieron la intervención psicoeducativa programada. 

 

    En definitiva, se puede concluir que no sólo el grupo al que se le aplicó el programa 

de intervención psicoeducativa ha obtenido un mayor rendimiento en escritura, en términos de 

copia y dictado, sino que, además, el rendimiento es mayor cuanto más periodos de interven-

ción hayan recibido los niños. Se concluye, pues, que los avances en rendimiento en escritura 

(copia y dictado) de los niños a los que les ha sido aplicado el programa han sido producidos 
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por la aplicación del mismo. A este respecto, hay que destacar la importancia de la prepara-

ción de las maestras y de la estructuración, sistematización y naturaleza de los contenidos del 

programa de intervención psicoeducativa que ha sido diseñado y aplicado desde edades tem-

pranas, ya que estas características han contribuido a alcanzar estos resultados. 

 

   Desde la investigación educativa, estos resultados confirman nuevamente los encon-

trados en otras lenguas y otros sistemas educativos que abogan por la enseñanza de la lectura 

y la escritura desde temprana edad, proponiendo cambios curriculares en los proyectos de 

centros (Allington y Woodside-Jiron, 1999; Baroccio, 1997; Burns, et al. 1999; Escamilla, 

1994; Osborn y Lehr, 1998; Russo, et al. 1998; Slavin, 1995; Swartz, 1996). Por tanto, aunque 

en el currículum escolar oficial se propone en edades tempranas un acercamiento al lenguaje 

escrito a partir de la enseñanza del lenguaje oral, dicha enseñanza tendría que llevarse a cabo 

de manera sistemática, constante y específica. 

 

    Los resultados demuestran también que los niños a estas edades pueden aprender a 

escribir desde edades tempranas correctamente si reciben una enseñanza adecuada y si se les 

prepara conscientemente, trabajando y entrenándoles en todas aquellas variables cognitivo-

lingüísticas que fomentan el desarrollo del lenguaje escrito tales como el conocimiento fono-

lógico, el desarrollo fonológico, el desarrollo semántico, y el desarrollo morfosintáctico (Ca-

lero y Pérez, 1993; Carrillo, 1994; González, 1993; Jiménez, 1992; Muter y Snowling, 1998; 

Slavin, 1995; Stanovich, 1992; Swartz, et al. 2000). Además, se destaca la importancia de 

priorizar así el proceso de enseñanza-aprendizaje de la escritura, creándoles un hábito lectoes-

critor a través de la sistematización de distintas actividades lectoescritoras y aumentando el 

tiempo de exposición a ellas (Baroccio y Haggs, 1999; Button, et al. 1996; Pinnell y McCa-

rrier, 1994; Slavin, 1995; Slavin, Madden, Dolan y Wasik, 1996; Stanovich, 1994; Swartz, et 

al. 2000). En Australia (1984), Canadá (1988), California (1991), Gran Bretaña (1991) y 

México (1997), como consecuencia del problema del bilingüismo y de los problemas de alfa-

betización que están encontrando en las últimas décadas, se viene desarrollando la aplicación 

de varios proyectos de investigación en esta línea (Allington y Woodside-Jiron, 1999; House, 

1996; Jones, 1996).   

 

    Finalmente, cabe destacar que en trabajos posteriores, se pretende comprobar si la 

aplicación de este programa de intervención consigue aminorar la aparición de las dificultades 



María José González-Valenzuela et al. 
 

- 674 -                                       Revista Electrónica de Investigación Psicoeducativa, Nº 13 Vol 5 (3),  2007. ISSN:1696-2095. pp:651-678 
 

de aprendizaje y si mejora también el rendimiento académico de los escolares. También seria 

interesante poder comprobar si transcurrido algunos años de la aplicación del programa, las 

diferencias en el rendimiento en escritura siguen manteniéndose entre los grupos, ya que si 

esto ocurriese la importancia y ventajas de la intervención temprana en el lenguaje escrito 

sería aún más patente, como ocurre en otros sistemas educativos y otras lenguas. 
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