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Resumen 

El objetivo de este trabajo fue analizar la eficacia de un programa de intervención en el proceso de planificación 

de la escritura de narraciones (cuentos) y descripciones en alumnos de primer curso de primaria. Los 

participantes fueron 40 niños de una escuela pública, de los cuales 20 recibieron instrucción en el programa 

(grupo experimental), mientras que los otros 20 no recibieron ninguna instrucción adicional (grupo control). En 

el grupo experimental tenían una media de edad de 6.7 años y en el grupo control 6.4 años. El programa se 

desarrolló en 15 sesiones de 45 minutos de duración, tres veces a la semana. Los niños fueron evaluados antes 

y después de la aplicación del programa utilizando una adaptación de los criterios de Tindal y Hasbrouck (1991). 

Los resultados muestran mejoras significativas en los procesos de planificación de la escritura en el grupo 

experimental, sobre todo en la generación de ideas y en su organización. Estos resultados tienen implicaciones 

directas en educación, ya que plantean estrategias para intervenir en el proceso de planificación de la escritura 

en el aula. 
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Abstract 

The goal of this work is to analyze the efficacy of an intervention program in the process of writing planning 

of narrations (stories) and descriptions of first-grade primary students. Participants were 40 children from a 

public school, of whom 20 received instruction in the program (experimental group), whereas the remaining 20 

did not receive any additional instruction (control group). The mean age of the experimental group was 6.7 

years, and of control group, 6.4 years. All of them attended a public school in a Spanish city. The program was 

carried out in fifteen 45-minute sessions, three times a week. The children were assessed before and after the 

implementation of the program using an adaptation of the criteria of Tindal and Hasbrouck (1991). The results 

show significant improvement in the writing planning processes of the experimental group, especially in the 

generation of ideas and in their organization. These results have direct implications for education, as they pose 

strategies to intervene in the writing planning process in the classroom. 

Keywords: intervention, planning, writing, primary school

Los resultados de las evaluaciones de la lectura y la 

escritura del alumnado español no han mostrado ninguna 

mejoría en comparación a evaluaciones anteriores 

(Guzmán-Simón, Navarro-Pablo y García-Jiménez, 2015; 

PIRLS, 2011; PISA, 2012) tampoco ha mejorado la 

competencia lectora y escritora de los niños españoles de 
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educación infantil, en comparación a otros países de la 

OCDE (EURYDICE, 2011). 

No obstante, se ha señalado que la adquisición de 

nuevas habilidades por parte del profesorado y que la 

creación de nuevos hábitos de trabajo contribuirían a la 

mejora de los procesos de enseñanza y, por supuesto, a un 

mejor aprendizaje de la lectoescritura (Guzmán-Simón, 

Navarro-Pablo y García Jiménez, 2015). 

En concreto, la escritura es algo más que la transcripción 

de sonidos a signos gráficos, pues su verdadera función es 

comunicar un mensaje, relacionando lo oral con lo escrito 

para transmitir “algo” a uno o varios destinatarios, 

representado significados. Se trata, por lo tanto, de una 

actividad en la cual interviene la capacidad de comunicar 

mensajes y no sólo la capacidad de copiar con una grafía 

adecuada o de escribir con corrección ortográfica (López-

Escribano, 2012). 

También se ha afirmado que la escritura es una 

herramienta muy versátil que se puede utilizar para 

diversos propósitos (Graham, 2006; Graham y Harris, 

2005), ya que nos permite crear mundos imaginarios, 

contar historias o compartir información. 

Asimismo, se trata de una tarea dotada de una enorme 

complejidad que está compuesta de muchas subtareas 

diferentes y en la que intervienen un gran número de 

procesos cognitivos (Salvador y Gutiérrez, 2005) de modo 

que la escritura, lejos de ser una actividad sencilla, implica 

atender a un gran número de demandas al mismo tiempo 

(Arias-Gundín y García, 2007). 

No obstante, cuando hablamos de escritura, podemos 

referirnos a la escritura productiva o a la escritura 

reproductiva. Concretamente, en la escritura productiva, 

procesamos algunas de nuestras ideas o conocimientos a 

través de rasgos gráficos, transformando una idea en una 

representación gráfica. En cambio, en la reproductiva 

intervienen un menor número de transformaciones y 

procesos, pues un ejemplo de ella puede encontrarse en la 

copia de un texto o en la escritura casi mecánica que 

realizamos cuando cubrimos un impreso (Cuetos, 1991, 

2009). 

En lo que respecta a los modelos explicativos de la 

escritura, podríamos destacar tanto el modelo de etapas 

como los modelos cognitivos y sociales/contextuales. 

Según el modelo de etapas, existen tres etapas discretas 

y sucesivas dentro del proceso de escritura: la pre-escritura, 

una etapa de “invención” o de descubrimiento de las ideas; 

la escritura, etapa en la que se produce el escrito 

propiamente dicho; y la re-escritura, en la que se reelabora 

el primer producto y se consigue así el producto escrito 

definitivo (Rohman y Wlecke, 1964). 

También es importante hacer referencia al modelo 

cognitivo de Hayes y Flower (Flower y Hayes, 1981; Hayes 

y Flower, 1980). En este, se concibe la escritura como un 

conjunto de procesos no lineales de resolución de 

problemas, pudiendo identificar tres procesos 

fundamentales que interactúan entre sí: planificación, 

textualización (o transcripción) y revisión. Dichos 

procesos, pese a ir sufriendo cambios en su 

conceptualización a lo largo del tiempo, han logrado 

mantenerse. 

Hayes (1996) profundizó en las operaciones mentales y 

en los recursos motivacionales que los escritores 

aprovechan para componer textos escritos. Esto incluye los 

procesos cognitivos de reflexión, producción del texto y 

revisión. También se ha otorgado un papel muy importante 

a la motivación, las metas, las predisposiciones, las 

creencias y las actitudes que influyen en el proceso de 

escritura. 

Por su parte, Grabe y Kaplan (1996) plantean un modelo 

de escritura que reivindica al propio escritor/lector, sus 

condiciones socioculturales y sus necesidades de expresión 

y comunicación, haciendo así hincapié en los elementos 

extralingüísticos del texto y en cómo todos ellos se 

interrelacionan e influyen en el escrito. 

En definitiva, se podría decir que la escritura es una 

actividad cognitiva auto-sostenida y, además, una actividad 

social que implica un diálogo entre el escritor y el lector 

(Graham, Gillespie y McKeown, 2013). 

Por lo tanto, dentro de la escritura productiva es posible 

señalar tres procesos cognitivos: planificación, producción 

del texto (transcripción) y revisión; compuestos a su vez de 

varios subprocesos diferentes. 

En cuanto a la planificación, se considera uno de los 

procesos de mayor complejidad (Cuetos, 1991, 2009) y es 

aquel en el que el escritor debe invertir una mayor cantidad 

de tiempo, ya que éste tiene que tomar un buen número de 

decisiones antes de ponerse a escribir (Jiménez y Muñetón, 

2002), como decidir lo que se va a escribir, qué aspectos se 

van a resaltar y cuáles se van a mantener en un segundo 

plano, a quién se va a dirigir la información, cómo se va a 

escribir, qué objetivos se pretenden, qué sabe el lector sobre 

el tema, etc. Así, la planificación de un texto podría 

entenderse como la elaboración de un “borrador mental” de 

la composición, en el que se sintetizan todos los elementos 

del escrito, como el contenido, la estructura y el sentido del 

texto (Arroyo y Salvador, 2005). 

Dentro del proceso de planificación, se incluyen tres 

subprocesos diferentes. 

 Generación de ideas: consiste en generar el contenido 

o las ideas relacionadas con el qué y el cómo se va a escribir 

aquello que se ha pensado. Esta información se genera 

gracias a la búsqueda de ideas, conocimientos o sucesos en 

la memoria a largo plazo, o bien puede generarse 

examinando detenidamente el entorno para llevar a cabo su 

descripción. 

 Organización de las ideas: consiste en seleccionar, de 

entre la información generada, los contenidos más 

relevantes, organizándolos en un plan coherente (Gallego, 

2008). 

 Formulación de objetivos: en él se elaboran los 

objetivos concretos que guiarán la producción del texto 

(Arroyo y Salvador, 2005). 
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En el proceso de producción del texto se transforman las 

ideas del escritor en lenguaje visible e inteligible para el 

lector. Así, se debe atender a los aspectos detallados a 

continuación. 

 Construcción de la estructura sintáctica: para escribir 

el mensaje, este ha de ser insertado en una estructura 

gramatical concreta. Por ello, se debe seleccionar el tipo de 

estructura gramatical que se quiere utilizar y colocar las 

palabras de función, que actúan como nexo de unión entre 

las palabras de contenido (López-Escribano, 2012). 

 Búsqueda de los elementos léxicos: consiste en buscar 

las palabras adecuadas para completar esa estructura 

sintáctica, utilizando la vía léxica o la vía subléxica 

(Cuetos, 1991, 2009). 

 Recuperación de patrones psicomotores: es aquel 

subproceso que posibilita la representación gráfica de las 

palabras. Así, una vez que tenemos la representación 

ortográfica de la palabra o conocemos los grafemas y la 

secuencia de los mismos, debemos seleccionar el tipo de 

letra que vamos a utilizar (letra mayúscula, minúscula, 

script, cursiva, etc.) para, a continuación, traducir ese tipo 

de letra en movimientos musculares concretos (Galve, 

2007). 

Por su parte, la revisión implica la lectura del texto una 

vez escrito, su evaluación y su reescritura si es necesario. 

Según Graham (2006) se deben potenciar estrategias de 

escritura específicas que favorezcan procesos como la 

planificación y la revisión, así como determinadas 

habilidades de escritura, incluyendo la grafía o la 

construcción de las oraciones, pues el dominio de los 

procesos anteriormente expuestos es fundamental en el 

desarrollo de los alumnos como escritores. 

En consecuencia, es importante animar a los alumnos a 

tratar la escritura como un proceso, y enseñarles cómo 

planificar, editar, revisar y compartir su trabajo escrito, 

pues enseñar estrategias para la planificación, elaboración, 

revisión y edición de diferentes tipos de texto mejora 

notablemente la calidad de lo que los estudiantes escriben. 

A su vez, se ha señalado que la enseñanza de 

procedimientos para la regulación de las estrategias de 

escritura mejora la calidad de los escritos del alumnado, y 

dicha enseñanza incluye proporcionar una instrucción 

adecuada sobre cómo aplicar los diferentes procedimientos 

de autorregulación para ayudar a gestionar las estrategias 

que se han enseñado (Graham, Gillespie y McKeown, 

2013), entendiendo la autorregulación como un constructo 

complejo que se refiere a pensamientos, sentimientos y 

acciones autogeneradas, planificadas y cíclicamente 

adaptadas hacia el logro de metas personales (Zimmerman, 

2000). 

Por ello, se justifica la necesidad de promover 

estrategias autorreguladas (Zumbrunn y Bruning, 2013), y 

esto incluye animar a los estudiantes a autoevaluar sus 

propias producciones. 

También se debe integrar el componente motivacional 

en la enseñanza de estrategias de escritura dado que, si se 

aumenta la motivación del alumnado al mismo tiempo que 

se interviene en los procesos cognitivos ya citados, se 

pueden lograr grandes mejoras en la actividad escritora (De 

Caso-Fuertes y García, 2006). 

Por otra parte, se ha de resaltar el hecho de que muchos 

niños experimentan problemas para dominar la escritura, y 

esto se manifiesta especialmente en la etapa de educación 

primaria (Mayes y Calhum, 2006, 2007). Concretamente, 

cuando aprenden a escribir, los alumnos pueden tener 

problemas para la generación de contenidos, la creación de 

estructuras de organización, la formulación de objetivos, la 

ejecución de los aspectos mecánicos de la escritura, la 

revisión del texto y la reformulación de los objetivos. 

Una manera eficaz de abordar este problema consiste en 

proporcionar una enseñanza complementaria de la escritura 

para prevenir las posibles dificultades que pueden llegar a 

surgir con el tiempo (Saddler, Moran, Graham y Harris, 

2004), pues los programas de intervención temprana 

producen mayores beneficios que los esfuerzos 

encaminados a remediar los problemas cuando estos ya se 

han consolidado (Millá, 2006). Además, dichos programas 

suelen acelerar el progreso de los escritores con mayores 

problemas al proporcionarles instrucción adicional, 

ayudando a que éstos se pongan al día con sus compañeros 

desde el principio, antes de que sus dificultades sean más 

difíciles de resolver (Graham, Harris y Larsen, 2001). 

De ahí de la importancia de llevar a cabo acciones 

específicas desde el aula que estén encaminadas a la 

prevención de dificultades, dedicando un tiempo específico 

cada semana a trabajar de manera grupal aspectos 

relacionados con la planificación, la transcripción o la 

revisión de los escritos, pues una correcta adquisición de 

los procesos lectoescritores repercutirá de manera 

significativa en el rendimiento del alumnado. 

En consecuencia, los objetivos de este trabajo son los 

siguientes: 

 Comprobar la eficacia de un programa de 

intervención específicamente diseñado para trabajar 

la planificación de textos escritos en las aulas de 

primer curso de primaria. 

 Proporcionar a los alumnos, de primero de primaria, 

herramientas para la planificación de la escritura. 

 Ofrecer a los maestros tutores de primer curso 

material explícito y sistemático para entrenar el 

proceso de planificación en la escritura. 

Método 

Participantes 

En este trabajo han participado un total de 40 alumnos 

escolarizados en el primer curso de la etapa de educación 

primaria. Se asignaron, al azar, 20 alumnos con una media 

de edad de 6.7 años al grupo experimental (de los cuales 9 

eran niños y 11 eran niñas) y 20 alumnos con una media de 

edad de 6.4 años al grupo control (7 niños y 13 niñas). 

Mientras que el grupo experimental participó en el 
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programa de intervención, el grupo control no recibió esa 

instrucción específica. Todos estos alumnos cursaban sus 

estudios en un centro público de educación infantil y 

primaria (CEIP) de una ciudad española. 

Instrumentos 

En este punto, se distingue entre instrumentos para la 

evaluación e instrumentos diseñados y elaborados 

específicamente para la intervención. 

 Para llevar a cabo la evaluación de la escritura, se 

revisaron y adaptaron los criterios elaborados 

anteriormente por Tindal y Hasbrouck (1991), dada la 

inexistencia de pruebas estandarizadas para evaluar a niños 

de primer curso de primaria. Dicha adaptación se puede 

consultar en el apéndice de este artículo. 

 Para la intervención, se diseñó y elaboró una 

propuesta de intervención específica, puesto que 

actualmente no existe ningún material disponible para 

trabajar el proceso de planificación de la escritura en 

primero de primaria. 

El programa lleva por título “PlanetESC: aliens 

escritores y grandes planificadores”, ya que los personajes 

que forman parte del mismo, y que son los encargados de 

presentar las actividades, son extraterrestres que han 

llegado a la Tierra para enseñar a los niños cómo se escribe 

en su planeta, un lugar llamado PlanetESC. 

Para empezar, se incluye una pequeña presentación de 

los personajes: el alien Gebecé, el robot Orius y el robot 

Pentius. En dicha presentación, estos personajes explican 

quiénes son, de donde vienen, qué saben hacer, etc., y a 

continuación explican lo que se va a hacer con cada uno de 

ellos: El alien Gebecé nos ayudará a generar ideas (para 

poder escribir), el robot Orius nos ayudará a organizar esas 

ideas (para escribir correctamente) y el robot Pentius nos 

ayudará a pensar en quién va a ser el lector (para escribir 

algo a alguien). 

El programa contiene dos grandes unidades temáticas: 

 Unidad 1: “aprendemos a planificar narraciones”. 

 Unidad 2: “aprendemos a planificar descripciones”. 

En cuanto a la unidad 1, en ella se aborda la 

planificación de la estructura narrativa. En concreto, el 

cuento es el elemento principal dentro de este bloque, y se 

trabaja de la siguiente manera: 

1. Explicación de las partes del cuento: se exponen las 

tres partes principales de los cuentos (introducción, nudo y 

desenlace) y se explica detalladamente en qué consiste cada 

una. 

2. Lectura del cuento “Los príncipes de PlanetESC”: 

consiste, en líneas generales, en la lectura de un cuento 

específico, identificando y explicando las partes que lo 

componen. 

3. Aprendemos a escribir cuentos: a través de diversas 

actividades, se trabaja en la escritura de diferentes historias, 

utilizando materiales y apoyos visuales. 

Por otra parte, en la unidad 2 del programa se muestran 

diferentes tipos de descripciones: descripciones de 

personas, de animales, de objetos y de lugares. 

1. Explicación de la descripción: se explica que es, en 

general, una descripción, haciendo referencia a que todas 

las descripciones contienen una idea principal acompañada 

de detalles, y proporcionando ejemplos de los diferentes 

tipos de descripciones.  

2. Aprendemos a hacer descripciones: en este apartado 

se ha trabajado un tipo de descripción concreta, 

centrándonos en la descripción de animales. 

Además, el programa cuenta con actividades específicas 

para animar al escritor a pensar en los destinatarios de su 

escrito, haciendo hincapié en que tanto sus cuentos como 

sus descripciones van a ser leídas por otras personas y, por 

lo tanto, deben ser claras y comprensibles. 

Para trabajar la organización de ideas, se proporcionan 

organizadores gráficos específicos que permiten a los 

alumnos organizar las ideas dentro de sus propios escritos. 

Para organizar las ideas en el cuento, se emplea el 

cuerpo del robot Orius: el inicio ha de escribirse sobre sus 

pies, el nudo sobre su tórax y sus brazos y el desenlace en 

la bombilla que tiene situada sobre su cabeza. En cambio, 

para organizar las ideas en la descripción se utiliza un sol: 

la idea principal se coloca en el centro y cada detalle ha de 

situarse sobre un rayo de sol diferente. 

Al terminar cada unidad, cada alumno cubre una ficha 

que contiene preguntas para ayudar a autoevaluar su propia 

ejecución durante las sesiones, fomentando el desarrollo de 

estrategias de autorregulación. En esas fichas, aparecen 

diferentes preguntas relacionadas con las destrezas que se 

han estado trabajando, y junto a cada una de ellas hay tres 

casillas: una con un “si”, otra con un “no” y una última que 

contiene la pregunta “¿Qué puedo hacer para 

solucionarlo?” La tarea del alumno en este caso es tachar la 

casilla del “si” o del “no”. En caso de que se marque la 

casilla del “no”, el niño debería pensar en qué puede hacer 

para corregir ese fallo concreto, y a continuación escribirlo. 

De esta manera, se pretende ayudar a los alumnos a revisar 

las estrategias de escritura que se les han enseñado. 

Procedimiento 

Para comenzar se contactó con varios centros 

educativos en los cuales se impartían las enseñanzas de la 

etapa de educación primaria, para exponerles la temática de 

esta investigación así como sus objetivos, ofreciéndoles la 

posibilidad de participar de manera voluntaria y anónima. 

De este modo se consiguió la participación de un CEIP y, 

posteriormente, se procedió a la asignación (al azar) entre 

dos grupos del primer curso de la etapa de educación 

primaria, siendo uno de ellos el grupo control y otro el 

grupo experimental. 

Más tarde, se solicitó la colaboración de 16 evaluadores 

externos (alumnos del Máster Universitario en Psicología 

Aplicada de la Universidade da Coruña) que debían utilizar 

la adaptación de los criterios de Tindal y Hasbrouck (1991) 

para corregir una serie de evaluaciones iniciales realizadas 

a todos los niños de los grupos control y experimental antes 
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de llevar a cabo el proceso (evaluación pretest, intervención 

y evaluación postest), tratando de comprobar si había 

acuerdo entre evaluadores. Se trataba de estudiantes que 

habían cursado la materia “Intervención psicoeducativa en 

las dificultades del aprendizaje de la escritura” y que, por 

tanto, tenían conocimientos acerca del tema a tratar. 

Los escritos de los niños fueron asignados al azar a cada 

evaluador eliminando todos los datos que facilitaran su 

identificación, y los evaluadores externos llevaron a cabo 

la corrección independiente de los textos ajustándose a los 

criterios anteriormente señalados. 

Posteriormente se estableció el acuerdo entre los 

evaluadores, obteniendo las siguientes correlaciones: .954 

en el cuento y .692 en la descripción. 

Más tarde, se llevó a cabo la evaluación pretest a todos 

los alumnos de ambos grupos y, seguidamente, se realizó la 

intervención con el grupo experimental durante un mes, 

con tres sesiones semanales de 45 minutos de duración cada 

una. Una vez finalizada la fase de intervención se evaluó de 

nuevo a los dos grupos, realizando la evaluación postest. 

Análisis de datos 

Para el análisis de datos, se realizó un ANOVA de un 

factor con el objetivo de comparar los dos grupos  (control

y experimental), una vez finalizada la fase de intervención, 

utilizando el paquete de software estadístico SPSS (v. 21). 

Resultados 

Los resultados de este análisis muestran que el nivel del 

que se parte tanto en el grupo control como en el grupo 

experimental en lo que respecta a la escritura de narraciones 

es equiparable, ya que no hay diferencias significativas 

entre los dos grupos. (Tabla 1). 

Sin embargo, observando los resultados del postest, en 

lo que respecta a la narración vemos que el grupo 

experimental mejoró en todos los subprocesos, y dicha 

mejora es especialmente relevante en el caso de la 

generación de ideas y transcripción que han mejorado 

significativamente. También se han producido importantes 

mejoras en el subproceso de organización. En cambio, el 

grupo control mantiene las puntuaciones del pretest. 

En el proceso de generar ideas, el programa produce 

mejoras significativas. Siendo el tamaño del efecto muy 

grande, del 26%. También se observa que la media en todas 

las variables es mayor en el grupo experimental que en el 

grupo control. Estas diferencias, siempre a favor del grupo 

experimental, son grandes en generación y transcripción de 

ideas 27%.

Tabla 1 

Diferencias entre los grupos experimental y control en el pretest de la narración (cuento) y en la escritura de un cuento 

después de la intervención (postest) 

Evaluación Proceso 
Grupo experimental 

Media (DT) 

Grupo control 

Media (DT) 
gl F p Ƞ2 

Pretest 

Generar 1.75 (1.41) 1.53 (1.50) 1.37 .230 .634  

Organizar 1.40 (1.39) 1.05 (1.39) 1.37 .606 .441  

Plantearse objetivos 1.20 (0.77) 1.37 (1.77) 1.37 .151 .700  

Transcripción 2.50 (1.54) 1.53 (1.58) 1.37 3.80 .059  

Postest 

Generar 2.70 (1.42) 1.21 (1.13) 1.37 13.03 .001 .261 

Organizar 1.85 (1.27) 1.05 (1.22) 1.37 3.98 .053  

Plantearse objetivos 1.40 (0.68) 1.16 (1.50) 1.37 .428 .517  

Transcripción 2.95 (1.15) 1.37 (1.46) 1.37 14.23 .001 .278 

 

En cuanto a las descripciones, en el pretest se aprecia 

que éstas son, con diferencia, las que presentan peores 

puntuaciones en el grupo control y en el grupo 

experimental, pues tanto la generación de ideas como su 

organización y el planteamiento de objetivos por parte del 

escritor son inexistentes (Tabla 2).  

Tabla 2 

Diferencias entre los grupos experimental y control en la descripción, antes y después de la intervención 

Evaluación Proceso 
Grupo experimental 

Media (DT) 

Grupo control 

Media (DT) 
gl F p Ƞ2 

Pretest 

Generar 1.33 (0.91) 1.00 (0.65) 1.39 1.80 .188  

Organizar 0.48 (0.75) 0.10 (0.31) 1.39 3.36 .074  

Plantearse objetivos 0.10 (0.44) 0.05 (0.22) 1.39 .172 .681  

Transcripción 2.10 (1.55) 1.90 (1.52) 1.39 .166 .686  

Postest 

Generar 3.00 (1.45) 0.90 (0.72) 1.39 34.01 .000 .466 

Organizar 2.62 (1.56) 0.20 (0.62) 1.39 41.63 .000 .516 

Plantearse objetivos 0.76 (0.94) 0.00 (0.00) 1.39 13.02 .001 .250 

Transcripción 2.14 (1.59) 1.60 (1.39) 1.39 1.34 .253 .033 
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Después de la intervención el grupo experimental 

mejoró en las descripciones, donde se aprecian los cambios 

más significativos. En este grupo, destacan muy 

especialmente las mejoras en la generación de ideas, en su 

organización y en el planteamiento de objetivos. 

En la descripción, el programa es claramente 

significativo en generación y organización de ideas. El 

tamaño del efecto es de 46 y 51% respectivamente, y en el 

planteamiento de objetivos es del 25 %. 

Tal como se puede observar en las tablas 2 y 4, se 

producen diferencias entre el grupo experimental y el 

control en la mayoría de los subprocesos de la planificación 

de la escritura  debido a una mejoría en el grupo 

experimental, lo que indica que el programa de 

intervención fue efectivo. 

Discusión 

Los resultados obtenidos permiten apreciar que la 

propuesta de instrucción en el proceso de planificación de 

la escritura es apropiada para el trabajo en el aula con el 

primer curso de primaria. 

A su vez, la evaluación realizada en un primer momento 

justifica la necesidad de llevar a cabo intervenciones 

específicas en lo que respecta a la planificación de la 

escritura pues, como se ha visto, los alumnos no parecen 

planificar en absoluto sus escritos, y teniendo en cuenta la 

gran importancia que este proceso tiene dentro de la 

escritura de textos, una intervención explícita y sistemática 

en la planificación parece necesaria si realmente se 

pretende mejorar los procesos de planificación de la 

escritura, apostando a su vez por una intervención 

temprana, desde los primeros años de escolaridad, 

previniendo así la aparición de problemas a la hora de 

escribir y optimizando al máximo los recursos.  

En definitiva, los resultados obtenidos tras la 

intervención ponen de manifiesto que cuando los alumnos 

aprenden y practican estrategias dentro de un contexto de 

instrucción, mejoran significativamente su competencia en 

la escritura, lo cual muestra la importancia de llevar a cabo 

intervenciones específicas en escritura que sean 

planificadas y desarrolladas de manera sistemática y 

explícita (Ball y Blachman, 1991; Blachman, Ball, Black, 

Tangel, 1994; Domínguez, 1996; Reith et al., 1974). Así, 

se muestran los efectos positivos de la enseñanza de 

estrategias de cara a mejorar la calidad de los escritos de 

todo el alumnado (Bui, Schumaker y Deshler, 2006; 

Clippard y Nicaise, 1998; James, Abbott y Greenwood, 

2001). 

Teniendo en cuenta los objetivos planteados 

inicialmente, se deduce que:  

En relación al primer objetivo, “comprobar la eficacia 

de un programa de intervención específicamente diseñado 

para trabajar la planificación de textos escritos en las aulas 

de primer curso de primaria”, el programa ha resultado ser 

eficaz, puesto que los alumnos han mejorado su ejecución 

en comparación con el grupo control. 

En cuanto a “proporcionar a los alumnos, de primero de 

primaria, herramientas para la planificación de la 

escritura”, también es posible afirmar que con esta 

intervención llevada a cabo en el aula, se ha dotado al grupo 

de las herramientas necesarias para planificar sus escritos. 

Al mismo tiempo, se ofrece a los maestros tutores de 

primer curso material específico para entrenar el proceso de 

planificación en la escritura, pues queda claro que con este 

programa de intervención los tutores de primero de 

primaria cuentan con estrategias para trabajar este proceso 

de manera secuencial y organizada. 

Para finalizar, se considera importante plantear posibles 

líneas de investigación relacionadas con esta temática y que 

vayan encaminadas al diseño y aplicación de nuevos 

programas con una mayor duración (trimestrales, 

semestrales, anuales…), trabajando con una muestra mayor 

y en más de un centro educativo, o entrenando otros 

procesos de la escritura en el primer curso de primaria, así 

como la posibilidad de realizar un seguimiento durante 

cursos posteriores de la etapa para comprobar si los efectos 

de este tipo de intervenciones se mantienen en el tiempo. 
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Apéndice 

Evaluación del proceso de planificación de la escritura (adaptación de los criterios de Tindal y Hasbrouck, 1991). 

Los aspectos referentes al proceso de planificación en la escritura se evalúan a través de dos actividades que permiten 

identificar posibles problemas en este proceso, tanto en la escritura de textos narrativos como en la de textos descriptivos. 

Para evaluar la escritura narrativa, el alumno debe escribir un cuento donde el protagonista sea, por ejemplo, un saltamontes 

(el personaje no debe formar parte de ninguna historia conocida por él, para evitar que transcriba un cuento que ya conoce). 

Para evaluar las descripciones se proporciona una imagen. La instrucción es “describe el dibujo que te voy a dar”. 

En cuanto a los criterios de corrección, los escritos deben ser revisados asignando 2 puntos, 1 punto o 0 puntos en función 

de cada uno de los criterios incluidos a continuación para cada una de las estructuras textuales (narración y descripción), 

siendo posible obtener, como máximo, 20 puntos. 

Es importante recordar que cada puntuación se otorga en función de la presencia de ese ítem o criterio concreto en los 

escritos de los alumnos. Por ejemplo, si el niño genera una idea original se le otorgará un punto, si no desarrolla esa idea se 

le otorgarán cero puntos, si pone un título claro a su escrito se le otorgarán dos puntos, etc. Se deben revisar todos los criterios 

incluidos en cada tabla y comprobar cuáles son los que concuerdan mejor con lo que el estudiante ha escrito. 

 

 

 

EVALUACIÓN DE LA NARRACIÓN Puntuación 

Generar ideas  

Incluye dos o más personajes, escenario y tiempo 2 puntos 

Incluye un personaje 1 punto 

No incluye ningún personaje 0 puntos 

Describe la trama 2 puntos 

Describe una trama, aunque no está muy clara 1 punto 

No existe trama, sólo hay una serie de ideas sin conexión 0 puntos 

Contiene ideas originales (ideas no tomadas de otras narraciones) 2 puntos 

Contiene algunas ideas originales 1 punto 

No contiene ninguna idea original 0 puntos 

Organizar ideas 

La historia global es organizada en un comienzo, medio y final 2 puntos 

El argumento está organizado, pero le falta alguna parte (el principio, el medio o el final) 1 punto 

No existe organización en inicio, medio y final 0 puntos 

Los sucesos están unidos y cohesivos 2 puntos 

Los sucesos aparecen un poco al azar, pero existe alguna organización 1 punto 

Los sucesos son al azar, faltando cohesión entre ellos 0 puntos 

Las frases van unidas, a menudo contienen transiciones que ayudan a la organización (entonces, luego, después) 2 puntos 

El texto contiene alguna transición que ayuda a la organización (y entonces, más tarde…) 1 punto 

Faltan transiciones 0 puntos 

Plantear objetivos 

Pone un título claro al cuento 2 puntos 

Pone un título al texto, aunque no tiene mucha relación con el contenido 1 punto 

No pone un título al texto 0 puntos 

Ubica al lector en el tema (con frases como “erase una vez…”) 2 puntos 

Ubica parcialmente al lector en el tema (sólo escribe una palabra introductoria) 1 punto 

No ubica al lector en el tema 0 puntos 

Transcripción 

La estructura de la frase es correcta (concordancia entre sujeto y verbo) 2 puntos 

La estructura de la frase tiene algunos problemas (omite palabras) 1 punto 

La estructura de la frase hace que la historia sea difícil de seguir 0 puntos 

La escritura es legible 2 puntos 

La escritura no es muy legible 1 punto 

La escritura es ilegible, haciendo difícil en extremo la decodificación 0 puntos 
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EVALUACIÓN DE LA DESCRIPCIÓN Puntuación 

Generar ideas  

Incluye más de una idea principal 2 puntos 

Incluye una idea principal 1 punto 

No incluye idea principal 0 puntos 

Contiene tres o más ideas secundarias 2 puntos 

Contiene una o dos ideas secundarias 1 punto 

No incluye ideas secundarias 0 puntos 

Contiene tres o más descriptores (adverbios, adjetivos) originales o poco usados y/o algunas palabras largas  2 puntos 

La elección de palabras es predecible, y contiene uno o dos descriptores 1 punto 

Falta de descriptores (adverbios y adjetivos) 0 puntos 

Organizar ideas 

El texto está organizado en idea principal más (+) ideas secundarias 2 puntos 

El texto está organizado pero le falta o bien la idea principal o bien algunos detalles 1 punto 

No existe organización en idea principal más (+) ideas secundarias 0 puntos 

Las ideas están unidas y cohesivas, siguen un hilo conductor 2 puntos 

Las ideas se organizan, a menudo, al azar 1 punto 

Los sucesos son al azar, faltando cohesión entre ellos 0 puntos 

Las frases van unidas, a menudo contienen transiciones que ayudan a la organización (entonces, luego, después, etc.) 2 puntos 

El texto contiene alguna transición que ayuda a la organización (y entonces, más tarde…) 1 punto 

Faltan transiciones 0 puntos 

Plantear objetivos 

Pone un título claro al texto 2 puntos 

Pone un título al texto, aunque no tiene mucha relación con el contenido 1 punto 

No pone un título al texto 0 puntos 

Ubica al lector en el tema (con frases como “voy a describir…”, “voy a explicar…”, etc.) 2 puntos 

Ubica parcialmente al lector en el tema (sólo escribe una palabra introductoria) 1 punto 

No ubica al lector en el tema 0 puntos 

Transcripción 

La estructura de la frase es correcta (concordancia entre sujeto y verbo) 2 puntos 

La estructura de la frase tiene algunos problemas (omite palabras) 1 punto 

La estructura de la frase hace la descripción difícil de seguir 0 puntos 

La escritura es legible 2 puntos 

La escritura no es muy legible 1 punto 

La escritura es ilegible, haciendo difícil en extremo la decodificación 0 puntos 

 

     

 

 


