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Resumen 

 

Introducción. La escritura es una herramienta que construye y modifica el conocimiento. 

Evaluar la tarea escritora espontánea no es tarea fácil. En este trabajo se han seleccionado y 

analizado una serie de indicadores de calidad para la evaluación de la escritura espontánea o 

productiva y se ha analizado su nivel de dificultad así como la relación que existe entre la 

aplicación de estrategias metacognitivas al escribir y la calidad en el escrito espontáneo. 

 

Método. Los participantes en esta investigación fueron 480 estudiantes de 5º y 6º de Educa-

ción Primaria y 1º y 2º de Educación Secundaria Obligatoria (40% mujeres y 60% hombres). 

Se administraron varias pruebas: una subprueba de PROESC, EVAPROMES y la escritura de 

una historia. Se recogieron, además, las calificaciones de la asignatura de Lengua Española 

del curso anterior. 

 

Resultados. La calidad de los escritos producidos de forma espontánea se relaciona con el 

rendimiento académico en Lengua Española, siendo la metacognición, medida mediante 

EVAPROMES, la variable subyacente que explica las diferencias en dificultad de los indica-

dores de calidad.  

 

Discusión y conclusiones. Las diferencias observadas en el análisis de los indicadores por 

etapas (Educación Primaria vs Educación Secundaria Obligatoria) parecen ser debidas a la 

metodología que los docentes emplean en las aulas así como al nivel de exigencia demanda-

do. Por otro lado, implementar tareas de escritura espontánea que exijan la aplicación de es-

trategias metacognitivas (metaescritura) redundaría positivamente en el rendimiento académi-

co de los alumnos. 

 

Palabras Clave: estrategias metacognitivas, escritura espontánea, indicadores de calidad, 

evaluación de la metaescritura. 
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Abstract 

Introduction.  Writing is a tool that builds and modifies knowledge. Evaluating spontaneous 

writing is not an easy task. In this assignment we have chosen and analyzed a series of quality 

indicators for the evaluation of spontaneous or productive writing, we analyzed their level of 

difficulty as well as the relationship that exists between the application of Metacognitive 

strategies to writing and the spontaneous writing quality. 

 

Method.  There were 480 participants in this research between 5th and 6th grade of primary 

and 1st and 2nd grade of secondary compulsory education (40% of which were women and 

60% men). Several tests were taken by students: a sub-test of PROESC, EVAPROMES and 

the writing of a story. In addition, the Spanish language qualifications from the previous year 

were taken into account.  

 

Results. The quality of writings produced spontaneously is related with language, being the 

Metacognition, measured using EVAPROMES, the underlying variable that explains the dif-

ferences in difficulty of quality indicators. 

 

Discussion and Conclusion. The differences observed in the analysis of indicators by stages 

(primary vs secondary compulsory education) seem to be due to the methodology used by 

teachers in the classroom as well as to the level of demand. On the other hand, implementing 

spontaneous writing tasks that require the application of Metacognitive strategies (metawrit-

ing) would produce a positive effect in the academic performance of students. 

 

Keywords:  metacognitive strategies, productive writing, quality indicators, metawriting’s 

assess. 
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Introducción 

El lograr que los estudiantes desarrollen una escritura eficiente y de calidad es uno de 

los principales retos a los que se enfrenta el sistema educativo. El interés por mejorar esta 

habilidad se ha priorizado como consecuencia de los pobres resultados en tareas y pruebas 

objetivas en las aulas; también debido a la observación de dificultades por parte de los docen-

tes; a las pruebas externas que se realizan en cada Comunidad Autónoma española;  a diver-

sos estudios de investigación donde se exponen la escasez de claridad en los currículos (Cas-

telló, 2007, 2009; Condemarín y Chadwick, 1990; Consejería de Navarra, 2006-2007; Infor-

me Europeo, 2002; Quintero y Hernández, 2001; Sánchez, 2006; UNESCO, 1990) o la difi-

cultad para evaluar la escritura de manera adecuada (Albarrán, 2009; Cassany, 2000; Fabre-

gat, 2009; Miras, Solé y Castells, 2000; Morales, 2004; Morles, 2003; Solé, 2001; Solé, Miras 

y Castells, 2000), a los niveles que se deben alcanzar por parte de los alumnos en los diferen-

tes cursos;  y a lo que establece la legislación vigente española (Ley Orgánica de Mejora de la 

Calidad Educativa: LOMCE) que el alumnado debe conocer y aplicar para demostrar que po-

see una competencia lingüística y comunicativa adecuada. 

 

Escribir no solo es una herramienta para transmitir información, sino que es también 

una competencia clave para construir y/o modificar el conocimiento (Villalón y Mateos, 

2009). La escritura es una tarea muy compleja y se considera que es la herramienta a través de 

la cual se ponen en funcionamiento los procesos cognitivos que forman el conocimiento del 

mundo, de los demás y de uno mismo, y es útil para la adquisición de todo tipo de aprendiza-

jes a lo largo de la vida (LOMCE, 2013). En la escuela esta tarea está incorporada en prácti-

camente todas las materias aunque se evalúa más específicamente en la asignatura de Lengua 

Española. El alumnado de los cursos últimos de Educación Primaria (10-12 años) deben es-

cribir textos narrativos con una longitud adecuada y una coherencia y cohesión precisas, con 

estructuración morfosintáctica correcta y un vocabulario amplio y apropiado. 

 

Escritura productiva vs reproductiva 

Se pueden considerar distintos tipos de escritura, pero en la presente investigación y 

siguiendo a Cuetos (2004) únicamente se hará referencia a la escritura productiva que se ca-

racteriza por plasmar de forma gráfica ideas, pensamientos, conocimientos y que generalmen-

te se expresa de forma espontánea. Por otro lado, la escritura reproductiva es la que se efectúa 



Las estrategias metacognitivas aplicadas a la escritura como predictoras de la calidad de la escritura espontánea 

 

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 16(2), 301-323. ISSN: 1696-2095. 2018.  no. 45 - 305 - 

 
 

cuando se realiza un dictado, una copia o incluso cuando se cumplimenta un cuestionario. Los 

procesos implicados en la escritura productiva son: a) planificación del mensaje. Es cuando se 

elabora un plan de acción; b) construcción de estructuras sintácticas; c) búsqueda de elemen-

tos léxicos. Incluye el conocimiento de las reglas de conversión fonema-grafema. También 

hay que tener en cuenta la ortografía natural y arbitraria; d) procesos motores. Se refieren a la 

motricidad fina y a la coordinación óculo-manual.  

Por otro lado, los procesos implicados en la escritura reproductiva se reducen a dos de 

los anteriormente expuestos: procesos motores y procesos léxicos. En la escritura productiva 

generada de forma espontánea es donde se ponen en funcionamiento estrategias específicas 

que son relevantes para realizar una escritura de calidad. Es aquí donde entran o pueden entrar 

en marcha estrategias de orden superior como son las estrategias metacognitivas; planificar el 

escrito, producirlo y revisarlo. 

 

Indicadores de calidad en escritura espontánea 

 Tomando como base la ley española en vigor (LOMCE), y revisando minuciosamente 

estudios realizados por investigadores relevantes en esta área (Albarrán, 2009; Bañales y Ve-

ga, 2010; Barella, 2015; Camps, 1993; Cassany, 1995; Cuetos, 2004; Cuetos, Ramos y Ruano, 

2004; Fabregat, 2009; Flower y Hayes, 1980; Morales, 2004; Morles, 2003; Scardamalia y 

Beriter, 1992; Solé, 2001; UNESCO, 1990), los indicadores de calidad seleccionados para 

esta investigación a la hora de escribir un texto han sido los que se exponen a continuación, 

considerando que en cada etapa (Primaria vs Secundaria) varía el nivel de exigencia de cada 

indicador: 

-Título. Mediante este indicador se pretende recoger información sobre si el escritor ofrece 

información sobre la temática del escrito que se va a componer. El indicador hace referencia a 

si la composición tiene título; si éste tiene relación con la historia que se ha escrito; si es in-

formativo y también se tiene en cuenta la longitud que tiene, medido por el número de pala-

bras que contiene. 

-Estructura. Se refiere a la relación de los elementos seleccionados para realizar la historia, y a 

la diferenciación, clara, de las partes que componen un escrito. 

-Coherencia. Se refiere a la conexión del tema y los subtemas iniciales; con ideas claras y 

cohesionadas, enlazadas a través de conectores; con una estructura lineal en el desarrollo de 

los hechos y un desenlace lógico de la historia que se ha compuesto. 

-Gramática. Es una parte de la lingüística que estudia los elementos de una lengua. Este indi-

cador explica la forma en la que los elementos de la lengua se enlazan para formar textos y se 
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analizan las combinaciones de estas uniones. Se valora el vocabulario empleado y si utiliza o 

no referentes. 

-Recursos Estilísticos. Se denominan también figuras literarias y se caracterizan por ser for-

mas infrecuentes de utilizar las palabras. Se utilizan para dar un uso especial o crear efectos 

diferentes en el lenguaje. En poesía se utilizan para llamar la atención del lector.  

-Morfosintaxis. Se considera una parte de la gramática que incorpora tanto la morfología co-

mo la sintaxis. Este indicador estudia el sentido global de una oración a través de los diferen-

tes elementos que la componen y de las diversas reglas que se deben cumplir en la lengua. En 

este indicador se valora si las oraciones que forman el texto están bien diferenciadas por los 

signos de puntuación; si se utilizan oraciones compuestas bien interrelacionadas y si existe 

concordancia en las oraciones que se han escrito en cuanto al sujeto y predicado.  

-Ortografía. Se entiende como un conjunto de normas con el objetivo de regular la escritura, 

para la correcta utilización de las letras y los signos de puntuación. A través de este indicador 

se evalúa si se aplica o no, correctamente, las reglas de acentuación; si el escritor utiliza de 

forma adecuada los signos de puntuación; y si comete faltas de ortografía. 

-Creatividad. Esta categoría se considera como la más subjetiva y difícil de evaluar y de defi-

nir. La creatividad implica que entre en marcha la imaginación; y también se entiende como la 

imaginación aplicada; es decir, como el proceso de tener ideas nuevas valiosas (Robinson, 

2012). 

 

La escritura como proceso 

Actualmente la escritura no se considera un producto acabado, sino que ya se entiende 

como un proceso o conjunto de procesos (Miras, 2000). La escritura como proceso ha sido 

explicada por distintos modelos cognitivos (Alamargot y Chanquoy, 2001; Flower y Hayes, 

1980; Kellogg, 1996, 1999; Scardamalia y Bereiter, 1992) donde se hace hincapié en las ope-

raciones cognitivas que ocurren al escribir: planteamiento (propósito del escrito considerando 

al lector), redacción (tipo de texto elegido, coherencia y cohesión del escrito, ortografía, …) y 

revisión (desde las primeras etapas de toma de apuntes y notas hasta la versión final del escri-

to. Es lo que se llama reescribir con el fin de autocorregir los errores que se introducen al re-

dactar). Estas etapas de la escritura son básicas para entender el planteamiento moderno de la 

escritura: la metaescritura; esto es, el hacer consciente de las fases de desarrollo de la escritura 

(Jiménez, Ulate, Alvarado y Puente, 2015). La escritura no es solo un modo de expresar la 

información, sino que está unido a la revisión y construcción del propio conocimiento (Solé, 

Miras y Castells, 2000), llegando a la autorregulación. La escritura supone un reto para el 
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escritor que debe manejar procesos complejos de resolución de problemas cuando planifica, 

cuando considera a los posibles lectores de su escrito, cuando organiza los contenidos y cuan-

do revisa la forma y las ideas de su escrito (Mourad, 2009). 

 

La metaescritura 

La metacognición se puede definir como el conocimiento que tienen las personas so-

bre sus propios procesos y productos de pensamiento (Flavell, 1976). El término hace refe-

rencia a dos componentes básicos: el saber acerca del pensamiento, lo que compromete a la 

capacidad que tiene el individuo de reflexionar sobre sus propios pensamientos; y la regula-

ción de ese pensamiento, que implica utilizar estrategias para regular el conocimiento (Ulate, 

Jiménez, Alvarado y Puente, 2015). Este constructo se ha situado entre los que presentan ma-

yor relevancia para un buen rendimiento escolar.  

Los procesos cognitivos y las habilidades cognitivas pueden transformarse en meta-

cognitivos si se aplican estrategias adecuadas. Entre estas habilidades se encuentra la escritu-

ra. Entonces se estaría hablando de metaescritura. Se puede definir la metaescritura como el 

proceso por el cual el escritor es consciente de qué escribe y cómo escribe; y sabe remediar 

fallas utilizando estrategias metacognitivas para ello (Jiménez et al., 2015).  

 La metaescritura, siguiendo la línea de Flower y Hayes (1980), presenta tres procesos 

metacognitivos:  

a) Planificación textual, donde se decide qué y cómo se va a contar y a quién va dirigido 

el escrito. En este proceso se plantean los objetivos de lo que se quiere escribir pen-

sando en el futuro lector del tetxo, se activan los conocimientos previos del tema sobre 

el que se va a escribir y se organiza la estructura de lo que se quiere escribir. 

b) Producción o redacción. Durante este proceso se inicia la escritura supervisando lo es-

crito con el fin de detectar dificultades y/o fallas y corregirlas, asegurando la precisión, 

coherencia y cohesión de lo escrito, así como el tipo de lenguaje utilizado (pensando 

siempre en el tipo de lector al que va dirigido) y si se sigue la dirección correcta para 

conseguir el objetivo u objetivos marcados en el proceso de planificación textual. 

c) Revisión. Se analiza la calidad del texto y su estructura, así como el haber logrado la 

consecución exitosa del objetivo planteado inicialmente; se analizan las dificultades 

que se han presentado y se reflexiona sobre las estrategias que se han utilizado para 
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salvar dichas dificultades. También se corrigen los errores morfosintácticos, semánti-

cos, léxicos y ortográficos, que puedan haber quedado. 

 Los tres procesos se van dando simultáneamente a lo largo de toda la tarea de escritu-

ra. El objetivo es el uso de estrategias y procesos de regulación de la composición escrita 

(Castelló, 2009; Castelló, Bañales y Vega, 2010; Graham y Harris, 2000; Zimmerman y Ri-

semberg, 1997). 

La evaluación de la metaescritura no es tarea fácil. Fidalgo y García (2009) recogen 

las técnicas e instrumentos más utilizados para evaluar metacognición en la composición es-

crita clasificándolos en métodos off line (los datos se obtienen en momentos distintos a los de 

la ejecución de la tarea): cuestionarios, entrevistas, recuerdo estimulado, informes del profe-

sorado, técnicas de calibración, análisis de trabajos; y métodos on line (los datos se obtienen 

durante la ejecución de la tarea): pensamiento en voz alta, tareas en tiempo real (doble tarea, 

triple tarea, diario de composición escrita), observación, análisis de las pausas, y pruebas es-

pecíficas. Ninguno de ellos se encuentra estandarizado y todos pueden ser contaminados por 

la subjetividad del evaluador a la hora de analizar los datos recogidos.  

 

Ulate et al., (2015) desarrollaron una prueba para la Evaluación de los Procesos Meta-

cognitivos en Escritura (EVAPROMES) en niños de 9 a 14 años con el objetivo de determinar 

las áreas estratégicas de la cognición y la metacognición en los procesos de escritura; discri-

minar buenos y malos escritores y diagnosticar los procesos donde fallan estos últimos con 

vistas a la implementación de programas específicos de reeducación. Estudios realizados en 

España y en Costa Rica han mostrado una buena fiabilidad del instrumento (coeficiente alfa = 

0.85) y una excelente validez predictiva de la calidad de las composiciones escritas R = 0.64  

(Jiménez et al., 2015), confirmándose la importancia de dominar las estrategias metacogniti-

vas en el ámbito educativo y que no basta con conocer los procesos cognitivos para la escritu-

ra sino que es esencial interiorizarlos para que operen de forma autorregulada: “el uso de es-

trategias de autorregulación como la planificación, la supervisión, la busqueda de objetivos y 

la perseverancia son esenciales para el logro académico en las diferentes tareas escolares” 

(Jiménez et al., 2015, p. 651).  

 

Objetivos e hipótesis 

El principal objetivo es analizar la relación que existe entre la calidad de la escritura 

espontánea y los procesos tanto cognitivos como metacognitivos, para determinar el valor 
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predictivo de estas variables sobre el rendimiento académico en la asignatura de Lengua Es-

pañola.  

La metacognición al ser un elemento clave en la explicación del rendimiento académi-

co, se hipotetiza que la metaescritura, evaluada mediante EVAPROMES, debe ser una varia-

ble fundamental para explicar la calidad de la escritura espontánea. Los sujetos con mayor 

nivel de conocimientos en metaescritura (conocedores de cómo aplicar los recursos de forma 

estratégica) serán los que lograrán hacer escritos de mayor calidad. De hecho, cabe esperar 

que los estudiantes más hábiles, con mayor nivel en metaescritura, no tendrán dificultad en 

manejar los indicadores más complejos de una escritura espontánea de calidad. 

 

 

Método 

Participantes 

La muestra objeto de estudio se recogió en diferentes comunidades autónomas: un cen-

tro público en Andalucía, un centro privado en la Comunidad Valenciana, dos centros públi-

cos en la Comunidad de Madrid  y un centro público en el País Vasco. En el estudio participa-

ron un total de 480 estudiantes con un rango de edad de entre 10 y 16 años (media 12.10, des-

viación típica 1.26). De ellos, 146 (83 niños y 63 niñas) cursaban 5º y 6º de Educación Prima-

ria (EP), y 334 alumnos (190 niños y 144 niñas) de Educación Secundaria Obligatoria (ESO). 

La edad promedio de la muestra fue de 12 años y 10 meses, correspondiente al curso de 1º 

ESO, entre los que se incluyeron alumnos repetidores, con Adaptaciones Curriculares Indivi-

duales (ACIs) y con altas capacidades intelectuales, representativos proporcionalmente en 

cuanto a los estamentos culturales, sociales y económicos.  

 

Instrumentos 

 

 EVAPROMES. Evaluación de los Procesos Metacognitivos en Escritura (Ulate et al., 

2015). Es una prueba estandarizada que consta de 28 ítems, de administración colectiva con 

posibilidad de aplicación individual. Evalúa la percepción de los escritores y sus capacidades 

escritoras en sujetos entre 9 y 14 años de habla hispana y aporta resultados en función de tres 

procesos metacognitivos (planificación, supervisión y evaluación). Los estudios de validación 

han mostrado una buena fiabilidad tanto en muestras de estudiantes costarricenses como en 

españoles, obtiendo en ambas poblaciones buenas fiabilidades (coeficiente alfa = 0.85) y fuer-

tes evidencias de validez de constructo (Jiménez et al., 2015) 
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PROESC. La prueba de Evaluación de los Procesos de Escritura (Cuetos, Ramos 

y Ruano, 2002), evalúa los procesos y aspectos implicados en el proceso escritor en alumnado 

desde 3º de EP a 4º de ESO (8-16 años). En la parte de la escritura espontánea, para verificar 

si se posee la capacidad de planificación, se realizan dos tipos de tareas, escritura de un cuen-

to y la escritura de una redacción. Se diferencian por la estructura y tipo de gramática que la 

componen. En cuanto a la escritura de un cuento, se puede elegir entre escribir un cuento o 

historia que conozcan muchas personas o uno poco conocido. Si al alumno no se le ocurre 

ninguno se le puede sugerir alguno popular. En la escritura de una redacción, se les pide que 

escriban una redacción sobre algún animal conocido. Si no se les ocurre ninguno se les puede 

orientar con algunas sugerencias como leones, osos… Para la presente investigación, se eligió 

únicamente la escritura de un cuento. Los aspectos que se evalúan son: dominio de la ortogra-

fía (incluyendo acentuación y signos de puntuación), uso adecuado de mayúsculas y capaci-

dad de planificar un texto narrativo.  

 

Evaluación de la calidad de los escritos a partir de una tarea de escritura espon-

tánea.  La tarea de composición escrita  se evalúa mediante los ocho indicadores de calidad 

que se muestran en la Tabla 1 que se extraen de 31 ítems de respuesta dicotómica (en Educa-

ción Primaria se incluyó un ítem adicional para conocer si finalizaban o no el escrito con pun-

to final). La respuesta a cada ítem es dicotómica (Sí/No). Si el estudiante aplica el ítem del 

indicador, la respuesta es afirmativa y corresponde con una puntuación de 1 y si el estudiante 

no lo aplica, la puntuación que le corresponde es de 0 puntos. La duración de la aplicación de 

la prueba es de unos 40-45 minutos.  

 

Tabla 1. Ejemplo de ítems para la evaluación de la calidad de la escritura 

Indicador Ítem  

Título ¿El título tiene relación con lo que cuenta la composición escri-

ta? 

Estructura ¿Se diferencian claramente las tres partes en la historia: intro-

ducción, nudo y desenlace? 

Coherencia ¿El orden en que se desarrollan los hechos en la historia siguen 

una estructura lineal? (No da “saltos” de una idea a otra) 

Gramática ¿Utiliza, al menos, tres referentes de cada tipo (determinantes, 

adjetivos, adverbios, pronombres, sustantivos, verbos)? 
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Recursos estilís-

ticos 

¿Usa, al menos, una personificación? (Consiste en darle una 

cualidad humana a un objeto o animal que no lo tiene). 

Morfosintaxis ¿Las oraciones están bien diferenciadas por puntos y/o signos 

de puntuación? 

Ortografía ¿Aplica, de forma adecuada, las reglas de acentuación? 

Creatividad ¿Mezcla realidad y ficción en la historia? 

 

Rendimiento académico en Lengua Española. Puesto que el estudio se realizó al inicio 

del curso como variable criterio se tomó la calificación global de cada estudiante en la asigna-

tura de Lengua Española del curso anterior. 

 

Procedimiento 

Se administró la prueba de escritura espontánea en la que se indicaba que la tarea con-

sistía en escribir una historia siguiendo un conjunto de especificaciones que les ayudarían a 

contextualizala. La tarea se realizó dentro del horario escolar y se aclaró que esta tarea no 

influiría en sus resultados académicos. También, se les indicó que tenían 30  minutos para 

realizar la tarea, aunque sin presionar a aquellos alumnos que necesitaran un poco más de 

tiempo para ello. A continuación, se administró EVAPROMES. Se entregó a cada alumno un 

cuadernillo de preguntas, leyendo las instrucciones tranquilamente, revisando los ejemplos de 

cómo realizar las preguntas y resolviendo dudas en los casos que fueron necesarios. A conti-

nuación, se les entregó la hoja de respuestas insistiendo que era en esa hoja donde se debía 

responder y no en el cuadernillo de preguntas.  Para finalizar, se administró la subprueba de 

escritura de un cuento del PROESC. Se recogieron los datos de las calificaciones de la asigna-

tura de Lengua Española del curso anterior. Estos datos los aportaron los tutores de cada aula. 

 

Análisis de datos 

Se realizaron análisis de correlaciones y análisis de varianza (ANOVA) mediante el 

paquete estadítico SPSS V.22. 

 

Resultados 

 

Para conocer la relación entre los indicadores de calidad del texto con otras variables se 

analizaron las correlaciones de estos con las calificaciones en la asignatura de Lengua Espa-

ñola y los test PROESC y EVAPROMES. En la Tabla 2 se puede observar cómo la puntua-
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ción total de los indicadores, así como las puntuaciones individuales de cada indicador mues-

tran correlaciones estadísticamente significativas (p <.01) con las calificaciones en la asigna-

tura de Lengua Española, subprueba de PROESC y EVAPROMES. Además, se puede obser-

var, que las correlaciones entre las puntuaciones del PROESC y la escala EVAPROMES pre-

sentan una intensidad similar a las de la puntuación total de los indicadores de calidad (Veáse 

Tabla 2). 

 

 

Tabla 2. Correlaciones entre los indicadores de calidad y las calificaciones de lengua, las 

puntuaciones en el PROESC y en EVAPROMES 

 

CALIF. 
PROESC EVAPROMES 

 

LENGUA 

TITULO .186** .157** .149** 

ESTRUCTURA .304** .292** .285** 

COHERENCIA .244** .244** .278** 

GRAMÁTICA .274** .247** .279** 

REC.ESTILÍSTICOS .167** .087 .167** 

MORFOSINTAXIS .286** .257** .269** 

ORTOGRAFÍA .352** .276** .294** 

CREATIVIDAD .264** .136** .150** 

INDICADORES (TOTAL) .344** .307** .317** 

CALIF.LENGUA 1 .326** .354** 

PROESC .326** 1 .252** 

EVAPROMES .354** .252** 1 

* p< .05, **p< .01.  

 

La mayoría de las correlaciones de la Tabla 2 superan el valor de corte de .20 que Fer-

guson (2009) establece como tamaño mínimo a considerar al representar un efecto significati-

vo en términos prácticos en datos sociales, e incluso si tomamos como referencia a Cohen 

(1992) se observa que los valores superan el punto de corte .30 que indica un tamaños del 

efecto moderado. Así, los tres instrumentos de evaluación correlacionan significativamente 

con las calificaciones de la asignatura de Lengua Española, siendo el coeficiente de validez de 

la puntuación total de los indicadores similar a PROESC y a EVAPROMES, entre .33 y .35. 

De igual modo, se observa que la correlación entre los indicadores y las otras dos medidas 

(validez convergente) son aproximadamente de .31, superiores a las que se observan al corre-
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lacionar PROESC y EVAPROMES (.25). La validez múltiple de los tres instrumentos sobre 

el rendimiento en Lengua Española, estimado mediante un modelo de regresión lineal, alcan-

za una correlación de .48 (βindicadores = .22, βPROESC = .21, βEVAMPROMES = .23, todos estadísti-

camente significativos a p<.001).   

El análisis por componentes indica que todos los indicadores contribuyen de forma es-

tadísticamente significativa (p<.01) a predecir las calificaciones en Lengua Española, siendo 

los indicadores con mayor valor predictivo los de Ortografía y Estructura. De hecho, el análi-

sis de regresión por pasos indica que estos dos indicadores son los que contribuyen significa-

tivamente a la predicción de las calificaciones en Lengua Española con una validez múltiple 

de .36 (βortografía  = .27, p<.001 y  βEstructura  = .12, p<.05).   

Análisis de la dificultad de los indicadores. 

En la Tabla 3 se muestran los descriptivos de los distintos indicadores, mostrándose la 

frecuencia en la que el indicador está presente en los escritos de los estudiantes que podemos 

asimilar a términos de dificultad con un rango entre cero y uno (cero indicaría dificultad má-

xima o nunca está presente y 1 dificultad mínima o siempre está presente). Como resultado 

inicial se observa que la presencia de los distintos indicadores de calidad es inferior en los 

escritos de los estudiantes de Secundaria en comparación con los escritos presentados por los 

estudiantes de Primaria, esta diferencia puede ser un artefacto debido al mayor desinterés por 

parte de los estudiantes de Secundaria o estar revelando un menor énfasis en la educación 

Secundaria por entrenar los aspectos esenciales para la producción de escritos de calidad. Una 

variable clave que puede permitir identificar si es un problema de desinterés o de falta de ins-

trucción, es la variable metacognitiva. La autorregulación, una vez adquirida o asimilada ope-

ra de forma automática, sin necesidad de que el estudiante esté recordando las instrucciones 

de sus maestros, en consecuencia si la variable metacognitiva explica la presencia de los ele-

mentos que determinan la calidad de los escritos, podríamos asumir que el problema detecta-

do apunta a una falta de instrucción o a la necesidad de insistir en la Educación Secundaria 

sobre los elementos claves que determinan la calidad de la escritura.  
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Tabla 3. Media y desviación estándar en los distintos indicadores 

 Total Primaria Secundaria 

 M DS M DS M DS 

1.TITULO .2437 .3622 .5138 .3961 .1265 .2738 

2.ESTRUCTURA .7071 .3613 .8096 .2422 .6623 .3945 

3.COHERENCIA .4661 .2935 .6541 .2279 .3840 .2811 

4.GRAMÁTICA .6083 .3651 .7021 .3083 .5674 .3805 

5.REC.ESTILÍSTICOS .1750 .2827 .4281 .3161 .0644 .1764 

6.MORFOSINTAXIS .5757 .3703 .5822 .3199 .5729 .3907 

7.ORTOGRAFÍA .4954 .3087 .6548 .2843 .4257 .2931 

8.CREATIVIDAD .2877 .2436 .4414 .2145 .2207 .2248 

    

Las diferencias observadas en la Tabla 3 son, en algunos casos, muy llamativas con un 

70.71% de escritos con el indicador Estructura, siendo el más difícil el indicador Recursos 

Estilísticos que solo lo superaron el 17.50% de los escritos analizados. Para poner a prueba la 

significación de estas diferencias se realizó un ANOVA de medidas repetidas para los ocho 

indicadores evaluando el efecto del nivel de estudios (EP vs ESO) y la variable sexo (ver Ta-

bla 4).  

 

 

 

Tabla 4. ANOVA de medidas repetidas 

  gl F Sig. η2
p 

Indicadores 7,3304 219.769 <.001 .318 

Indicadores x Sexo 7,3304 1.109 .354 .002 

Indicadores x Nivel 7,3304 30.065 <.001 .060 

Indicadores x Nivel x Sexo 7,3304 3.335 .002 .007 

Sexo 1,472 17.978 <.001 .037 

Nivel 1,472 106.803 <.001 .185 

Sexo x Nivel 1,472 0.019 .890 .000 
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En la Tabla 4 se observa que la variable indicadores (i.e. diferencias en dificultad) es la 

que presenta un mayor tamaño del efecto seguido del nivel de estudios, interacción indicado-

res por nivel de estudios y el sexo.   

En cuanto al sexo, las mujeres obtuvieron mejores resultados en las tareas de escritura 

que los hombres (.54 de media frente a .45). Respecto a la variable nivel de estudios, los re-

sultados fueron mejores en la etapa de EP que en ESO (.61 frente a .38 de media). 

Respecto a las interacciones, la única con un tamaño del efecto relevantes es la interac-

ción indicadores por nivel de estudios, que si se observa la Tabla 3 podemos ver que funda-

mentalmente se debe a las diferencias en los indicadores Título y Recursos Estílísticos entre 

EP y ESO.  

 

Dificultad de los indicadores en relación con el PROESC y EVAPROMES 

Vistos los resultados del anterior análisis nos preguntamos si los efectos observados po-

drían estar explicados por otras variables, en concreto, nos preguntamos si los indicadores de 

dificultad utilizados en el estudio se resumen en la puntuación del PROESC y/o del EVA-

PROMES. Para intentar responder a esta cuestión se repite el ANOVA de medidas repetidas, 

pero introduciendo dos covariables: las puntuaciones de la subprueba de PROESC y del cues-

tionario EVAPROMES. Al introducir estas dos medidas como covariables se observa que 

permiten corregir y explicar algunos resultados previos (ver Tabla 5).  

 

 

Tabla 5. ANOVA con las covariables PROESC y EVAPROMES 

 

  gl F Sig. η2
p 

Indicadores 7,3255 1.010 .422 .002 

Indicadores x PROESC 7,3255 2.619 .011 .006 

Indicadores X EVAPROMES 7,3255 6.759 <.001 .014 

Indicadores x Sexo 7,3255 0.379 .915 .001 

Indicadores x Nivel 7,3255 32.766 <.001 .066 

Indicadores x Nivel x Sexo 7,3255 3.050 .003 .007 

Sexo 1,465 8.450 .004 .018 

Nivel 1,465 113.422 <.001 .196 

Sexo x Nivel 1,465 0.048 .826 .000 
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PROESC 1,465 38.783 <.001 .077 

EVAPROMES 1,465 21.622 <.001 .044 

 

 

PROESC es la variable con mayor tamaño del efecto (es la prueba más similar a los in-

dicadores de evaluación considerados), mientras que EVAPROMES a pesar de tener un ta-

maño del efecto menor, hace que las diferencias en dificultad de los indicadores pasen a ser 

no significativas. Adicionalmente, cuando se introduce solo la covariable PROESC, el factor 

Indicadores continúa siendo estadísticamente significativo [F(7,3325) = 27.64; p<.001; η2
p = 

.06], mientras que si se introduce únicamente la covariable EVAPROMES este factor deja de 

ser estadísticamente significativo [F(7,3290) = 1.08; p= .38; η2
p< .01], como también se ob-

serva para el factor Indicadores en la Tabla 4 al introducir las dos covariables: [F(7,3255) = 

1.01; p= .42; η2
p  <.01].      

   

Discusión y Conclusiones 

Del análisis realizado para comprobar la dificultad entre los indicadores, se observa 

una diferencia significativa en algunos de ellos como el Título, Recursos Estilísticos, Ortogra-

fía y Creatividad, en las dos etapas, pero más aún en la etapa de EP. Mientras que el 51,38% 

de los estudiantes de EP ponen Título, solo lo hacen el 12.65% de los estudiantes de ESO. 

Esto parece ser debido a la metodología de trabajo que se emplea y al nivel de exigencia de-

mandada en las aulas, en ambas etapas. Se predice, por ejemplo, que es más habitual la utili-

zación de los títulos en tareas de escritura en los diferentes niveles de EP, debido al método de 

trabajo utilizado por los docentes de esta etapa, que en los cursos de ESO.  

En cuanto al indicador Recursos Estilísticos puede explicarse por la mayor exigencia 

para una valoración positiva en los escritos de ESO. Para que el ítem obtenga una puntuación 

de 1 en EP, es decir, sí lo hace, debe aparecer, al menos, un recurso literario (la personifica-

ción); a diferencia de la etapa de ESO, que para que en ese factor se obtenga un 1, su compo-

sición debe contener, al menos, una personificación y una comparación. Por lo que en esta 

etapa ya deben utilizar un recurso estilístico más.  

Respecto a la Ortografía, la diferencia se explica, al igual que en el caso de los Recur-

sos Estilísticos, por los mayores niveles de exigencia en los escritos: menor cantidad de faltas 

cometidas en ortografía arbitraria en ESO. En el caso de la Creatividad, los textos en EP están 
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más próximos a las historias fantásticas y cuentos que se utilizan en esta etapa, mientras que 

en ESO son historias más apegadas a la realidad acorde con la metodología que se emplea en 

esta etapa, mucho más mecanicista.  

Respecto al resto de factores entre las etapas, se observa una diferencia entre las cate-

gorías de Coherencia-Cohesión, pero sin existir significación. En estos casos también se debe 

a la diferencia en cuanto a la exigencia en los indicadores de valoración entre las etapas.  En 

ESO, los escritos deben estar más elaborados, con las ideas perfectamente claras y conectadas 

y ser de mayor longitud que en EP. 

Para evaluar la capacidad predictiva de las medidas sobre la dificultad de los indicado-

res de calidad, se incluyeron como covariables las puntuaciones de la subprueba de PROESC 

y las puntuaciones obtenidas del cuestionario EVAPROMES. Estas dos medidas pueden ex-

plicar la dificultad de los textos, así la subprueba de PROESC es la que mayor tamaño del 

efecto presenta en términos globales, lo que era esperable, al ser la más parecida en criterios 

de evaluación a los indicadores seleccionados en la presente investigación. Sin embargo, 

EVAPROMES es la covariable que mejor explica las diferencias en dificultad de los indica-

dores, puesto que al introducirla, estas diferencias pasan a a ser no significativas. Esto quiere 

decir que las estrategias metacognitivas estarían explicando las diferencias en dificultad de los 

distintos indicadores; lo que implica que las diferencias relativas en dificultad, medidas por 

los distintos indicadores de calidad del escrito, desaparecen cuando se relacionan con los pro-

cesos estratégicos subyacentes a la composición escrita, evaluados por EVAPROMES.  

El saber aplicar estrategias metacognitivas es uno de los mayores predictores del éxito 

académico en las aulas. La autorregulación, considerada como una de las claves metacogniti-

vas y una de las competencias básicas en nuestro sistema educativo, es uno de los componen-

tes que predicen el éxito académico en la universidad (García-Ros y Pérez-González, 2011) y 

puede definirse como el grado en que el estudiante participa en su propio proceso de aprendi-

zaje metacognitivo incluyendo factores motivacionales y comportamentales además de los 

cognitivos (Zimmerman, 1998). Pero no hay que esperar al ingreso en la universidad para 

comenzar a entrenar al alumno en el uso de estrategias metacognitivas. De hecho, hay diver-

sos estudios que apuestan por este entrenamiento desde la etapa de Educación Infantil. 

(Entwistle, 2000; Jiménez y Puente, 2012; Melot, 1990; Nisbet y Schucksmith, 1986; Ortiz, 

Salmerón y Rodríguez, 2007). Los estudiantes que, al llegar a la etapa de ESO, no han alcan-

zado el nivel metacognitivo que les corresponde, suelen fracasar en la aplicación de estrate-



Virginia Jiménez Rodríguez et al. 

  - 318 -                                         Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 16(2), 301-323. ISSN: 1696-2095. 2018.  no. 

45  

 

gias adecuadas para resolver las tareas que se les demandan. Para que esto no suceda, se debe 

comenzar a entrenar con conciencia en EP, hasta llegar a interiorizar y transferir esa aplica-

ción de estrategias metacognitivas a cualquier área de la vida diaria. Solo si las estrategias se 

han asimilado y se utilizan de manera habitual en EP, se pondrán en marcha en ESO y en eta-

pas educativas posteriores sin necesidad de instrucción previa. Esto redundará positivamente 

en el éxito académico y reducirá considerablemente el fracaso y abandono escolar.  

La autorregulación metacognitiva compromete a los procesos de planificación (p. e., 

organizar y seleccionar estrategias que, al desarrollarlas, lleguen a alcanzar alguna meta, mar-

car objetivos a conseguir, y establecer un plan de acción), supervisión (p.e., darse cuenta de la 

posible adecuación o acercamiento a la meta, detectar dificultades en la ejecución de la tarea y 

ser consciente de las posibles causas que han provocado esas dificultades) y evaluación (p. e., 

valoración de los resultados logrados y de la efectividad de las estrategias utilizadas al realizar 

la tarea propuesta) (Jiménez et al., 2009). De esta manera, los estudiantes que aplican estrate-

gias metacognitivas en su aprendizaje activo activan sus conocimientos previos, establecen 

sus objetivos y elaboran su plan de acción, monitorean el desarrollo de la tarea mientras la 

están ejecutando, detectando fallas y aplicando estrategias para resolverlas sin perder de vista 

el objetivo a conseguir, y evalúan tanto los resultados obtenidos como el proceso seguido para 

llegar a la meta propuesta en un principio. Estos procesos se ponen en marcha simultánea-

mente ante cualquier demanda escolar. Cuando las tareas escolares implican herramientas 

básicas de aprendizaje como son la lectura, la escritura y la resolución de problemas, es fun-

damental la aplicación de estrategias metacognitivas como elementos subyacentes encamina-

dos al éxito escolar. En este trabajo se ha podido demostrar que, concretamente en el caso de 

la escritura, es precisamente la aplicación de estrategias metacognitivas lo que provoca una 

calidad en el producto escrito espontáneo. El producto escrito del alumno estratégico se dife-

rencia significativamente del que no lo es. 

Por tanto, como exponen la mayoría de los autores revisados (Albarrán, 2009; Barella, 

2015; Camps, 2004; Cassany, 1995; Condemarín y Chadwick, 1990; Cuetos, Ramos y Ruano, 

2004; Chávez, 2006; Fidalgo y García, 2009; Flower y Hayes, 1980; Fons, 2004; Gómez, 

2008; Mateos, 2001; Morales, 2004; Morles, 2003; Sánchez, 2006; Quintero y Hernández, 

2001; Scardamalia y Bereiter, 1992; Solé, 2004; Solé, Miras y Castells, 2000) y los estudios 

publicados sobre los indicadores, se deben implementar diversas propuestas didácticas en las 

aulas, que integren estrategias en un principio que exijan un esfuerzo cognitivo para llegar a la 
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interiorización de estrategias metacognitivas, para mejorar la adquisición de esta habilidad y 

emplear un tiempo mayor a la enseñanza y práctica de la composición escrita espontánea.  

Limitaciones encontradas durante la investigación 

A pesar de que se trabajó con una muestra amplia y diversificada, una de las principa-

les limitaciones de la investigación fue su diseño transversal que no ha permitido conocer 

cómo evoluciona la habilidad en escritura espontánea con un seguimiento de los mismos es-

tudiantes durante los distintos cursos.  Habría sido interesante administrar instrumentos que 

midieran el clima motivacional del aula, el interés y motivación del alumno y otras pruebas 

que permitieran medir escritura espontánea.  

Prospectivas de futuro 

Una de las prospectivas de futuro es poder realizar estudios longitudinales implemen-

tando programas de entrenamientos en habilidades metaescritoras para valorar su eficacia en 

la escritura (pre y post test). Sería interesante elaborar pruebas diagnósticas que permitan me-

dir de forma precisa la calidad de la escritura espontánea.  Otro aspecto interesante para inves-

tigar es el realizar algún tipo de investigación para conocer la relación existente entre los indi-

cadores seleccionados y otras pruebas estandarizadas de evaluación de comprensión y/o de 

metacomprensión lectora, teniendo en cuenta que los procesos implicados en el desarrollo de 

la lectura y la escritura se dan de forma simultánea y presentan aspectos comunes.   
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