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RESUMEN

Diversos modelos teóricos destacan la relevancia del uso de las estrategias de la 
planificación y revisión para una escritura efectiva. Aunque la literatura ha evidenciado 
un mayor impacto de la planificación sobre la revisión en el desempeño, se sabe 
menos sobre cómo estas estrategias afectan el proceso de escritura en estudiantes 
de primer año de educación superior. Esto se debe a un enfoque predominante 
en el producto final más que en la dinámica del proceso. Este estudio evaluó el 
impacto de la planificación inicial, la revisión final o la combinación de ambas en 
el proceso de escritura y en el desempeño de una tarea de redacción en educación 
superior. Participaron 75 estudiantes universitarios (M = 18.8 años; 73.33% mujeres). 
Los participantes fueron asignados aleatoriamente a una de las tres condiciones: 
planificación (Pp), revisión (Rp) o combinación de ambas estrategias (PRp). Los 
resultados revelaron que el grupo Pp escribió más palabras por minuto y tuvo un 
proceso menos pausado en la fase de escritura en el computador que los grupos Rp 
y PRp. Además, tuvo mejores calificaciones en la tarea de escritura. En conclusión, 
planificar al inicio del proceso resulta más efectivo que revisar al final o combinar 
ambas estrategias. Se discute el valor pedagógico de la planificación en la enseñanza 
de la escritura académica.

Palabras Clave: planificación, revisión, keystroke logging, estrategias de escritura.

ABSTRACT

Various theoretical models emphasise the central role of planning and revising 
strategies in effective writing. While prior research has highlighted the more decisive 
influence of planning compared to revising on writing performance, less is known about 
how these strategies shape the writing process among higher education students. 
This gap stems from the literature’s predominant focus on final products rather than 
process dynamics. The present study examined the effects of initial planning, final 
revising, and the combination of both strategies on the development of the writing 
process and on performance in a university-level writing task. Seventy-five first-year 
university students (M = 18.8 years; 73.33% women) participated and were randomly 
assigned to one of three conditions: planning (Pp), revising (Rp), or planning plus 
revising (PRp). Results indicated that the group Pp produced more words per minute 
and exhibited a smoother writing process compared to the Rp and PRp groups. In 
addition, they achieved higher scores on the writing task. In conclusion, initiating 
the writing process with planning proved more effective than revising at the end or 
combining both strategies. These findings underscore the pedagogical relevance of 
fostering planning skills in the teaching of academic writing.

Keywords: planning, revision, keystroke logging, writing strategies.
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1. INTRODUCCIÓN

La escritura es una competencia clave en los contextos escolares, académicos, 
profesionales y personales (Graham et al., 2013; Meza & Rivera, 2018), por lo que 
numerosas investigaciones han explorado los factores que influyen en la producción 
escrita, sobre todo a modo de instrucción estratégica (Aznárez, 2022; Graham et al., 
2024; Granado-Peinado et al., 2019; Lu et al., 2024). Entre estos factores, los modelos 
explicativos coinciden en la importancia de dos procesos cognitivos que permiten 
la regulación, el control y la dirección del pensamiento, la conducta y la emoción en 
función de un objetivo: la planificación y la revisión (Berninger & Chanquoy, 2012; 
Flower et al., 1992; Galbraith, 2009; Graham & Aitken, 2025; Hayes, 1996, 2012; Teng et 
al., 2022). La planificación involucra la capacidad de anticipar, organizar y secuenciar 
acciones para alcanzar una meta futura (Aznárez, 2022; Limpo & Alves, 2018), mientras 
que la revisión implica la supervisión del desempeño, la detección de errores y la 
modificación de conductas o pensamientos (Limpo & Alves, 2018; Wang et al., 2020).

Diversos estudios abordan la enseñanza de la planificación y la revisión 
como estrategias de alto nivel, diferenciándolas de las habilidades mecánicas y 
asociándolas con etapas específicas del proceso de escritura (Arrimada et al., 2019; 
Limpo et al., 2014). Así, más allá de la alta recursividad y entropía que caracteriza a la 
escritura (Beauvais et al., 2011; Haake et al., 2024; Limpo & Alves, 2018), es común que 
la planificación se vincule con las etapas iniciales y la revisión con las etapas finales 
(Chung et al., 2021; Torrance et al., 2022; Van Waes & Schellens, 2003). De este modo, 
la planificación al inicio permite organizar la tarea y optimizar la carga cognitiva, 
mientras que la revisión al final contribuye a reformular el texto una vez que se 
cuenta con una imagen global de lo escrito (Kellogg, 1999; Limpo & Alves, 2013).

Si bien estos hallazgos son relevantes para el diseño de prácticas docentes basadas 
en instrucción estratégica, aún surgen dudas sobre su funcionamiento. En general, 
se observa que quienes utilizan la planificación inicial obtienen mejor desempeño 
que quienes emplean la revisión (Galbraith et al., 2005; Graham et al., 2012; Limpo et 
al., 2014; Tremblay et al., 2022), aunque gran parte de estos hallazgos provienen de 
contextos escolares y se centran más en el desempeño que en el proceso de escritura 
(Arrimada et al., 2019; MacArthur et al., 2015). Se conoce, por tanto, menos sobre los 
efectos del uso de estas estrategias en educación superior y sobre cómo inciden en 
el proceso mismo de escritura, conocimiento necesario para abordar los desafíos de 
su enseñanza en este nivel. A partir de lo expuesto, se busca evaluar el impacto de 
la planificación inicial, la revisión final o la combinación de ambas en el desarrollo 
del proceso de escritura y en el desempeño de una tarea de redacción en educación 
superior. Específicamente, se analiza cómo estas instrucciones estratégicas afectan 
la dinámica temporal del proceso (fluidez, pausas y revisión) y el desempeño en la 
tarea.
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2. MARCO CONCEPTUAL 

2.1.  La escritura: estrategias de planificación y revisión

Desde una perspectiva cognitiva la escritura se define como una actividad compleja, 
dinámica y recursiva (Medimorec & Risko, 2017; Olive & Kellogg, 2002; Wallot & 
Grabowski, 2013), que requiere la activación simultánea de diversas actividades 
mentales (Berninger & Winn, 2006; Torrance et al., 2022). Aunque los modelos actuales 
de la escritura presentan descripciones amplias de la interacción de distintos 
procesos, la mayoría coincide en que la planificación y la revisión son centrales para 
la instrucción estratégica (MacArthur, 2025). 

Así, desde un enfoque cognitivo e instruccional, la planificación corresponde 
al proceso de dirigir la atención hacia el cumplimiento de objetivos, mediante la 
generación y organización de las ideas (Limpo & Alves, 2018). Mientras que la revisión 
se concibe como un proceso que abarca el monitoreo, la evaluación y la posibilidad 
de modificar el texto producido, en función de los objetivos formulados y del 
contexto situacional en el que se escribe (Chung et al., 2021). En cuanto al lugar de 
uso de estos procesos como actividad estratégica, si bien la literatura ha demostrado 
que los procesos de planificación y revisión emergen de manera indistinta durante 
la escritura, hay momentos en los que uno de ellos adquiere mayor protagonismo 
(Beauvais et al., 2011; Limpo & Alves, 2018; López et al., 2019). La formulación de 
objetivos y la generación de ideas tienden a concentrarse en la etapa previa a la 
textualización (Kellogg, 1999; Limpo & Alves, 2013), mientras que la revisión, aunque 
puede ocurrir durante toda la escritura, se concentra estratégicamente al final para 
favorecer una evaluación global (Chung et al., 2021).

Respecto a los hallazgos del uso de la planificación y revisión en la calidad de 
la escritura, la evidencia sugiere que la planificación, comparada con la revisión, 
contribuye de forma positiva a mejorarla (Galbraith et al., 2005; Limpo & Alves, 2018). 
Además, planificar al inicio favorece la organización del texto, facilita la recuperación 
de contenido y disminuye la carga cognitiva durante la escritura (Limpo & Alves, 
2018). Sin embargo, también se ha señalado que una planificación muy estructurada 
puede resultar ineficaz en contextos como la escritura creativa o cuando el escritor 
no tiene claridad sobre el tema (Baaijen et al., 2012). De hecho, se ha observado que 
el uso de la planificación varía dependiendo de las características de los escritores 
(Aznárez & López, 2020; López et al., 2019). Por ejemplo, escritores jóvenes y escritores 
con dificultades de aprendizaje utilizan menos la planificación, y si la utilizan, es para 
generar contenido y no para planificar los objetivos comunicativos o contextuales de 
la tarea (Aznárez, 2022; Aznárez & López, 2020). 

En cuanto a la revisión como estrategia de escritura, aun cuando la literatura 
muestra efectos positivos en el desempeño (Graham & Harris, 2000; Kim, 2020; Lu et 
al., 2024; Saidy & Early, 2016), su empleo e impacto es menor que el de la planificación 
(Chung et al., 2021; López et al., 2019). Se ha observado que cuando los escritores 
revisan, tienden a concentrarse en aspectos superficiales como la ortografía literal 
o acentual (Aznárez, 2022; Kim, 2020), incluso cuando se les asigna tiempo específico 
para revisar, dejando de lado aspectos como el propósito comunicativo o la 
coherencia global (Chung et al., 2021). Además, cuando revisan lo hacen durante la 
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textualización y menos en la fase final de la escritura en donde hay una imagen global 
del texto (Aznárez, 2022). De este modo, la ausencia o superficialidad de la revisión no 
da cuenta de lo relevante de este proceso. 

En síntesis, la evidencia indica que la revisión mejora la precisión y la calidad 
del texto, aunque su impacto es menor en comparación con el uso de una estrategia 
de planificación estructurada. Además, tanto la planificación como la revisión 
pueden contribuir al desempeño en la escritura, aunque su efectividad depende 
características del escritor como el nivel de habilidad y la etapa de desarrollo en 
la que se encuentre (Aznárez, 2022; Limpo & Alves, 2018). Conjuntamente, pese a lo 
recursivo de la escritura, la planificación al inicio permite configurar los objetivos del 
texto y una revisión al final favorece una evaluación global del texto en los aspectos 
superficiales y profundos.

2.2. Dinámica temporal del proceso de escritura

La escritura, desde una perspectiva temporal, se entiende como una sucesión 
de ráfagas de producción lingüística intercaladas con periodos de inactividad 
denominados pausas (Medimorec & Risko, 2017; Olive, 2010). Esta dimensión temporal 
es un proxy de la eficiencia y el coste cognitivo del proceso (Baaijen et al., 2012; Conijn 
et al., 2019; Valenzuela et al., 2026). En ese sentido, ofrece indicios sobre funciones 
cognitivas de alto nivel como la planificación y la revisión (Alamargot et al., 2007; Olive, 
2021; Olive & Kellogg, 2002). En línea con esto, la evidencia indica que la frecuencia y 
duración de las pausas aumenta en los límites del texto (Medimorec & Risko, 2017), 
y que la cantidad de pausas se incrementa conforme aumenta la complejidad de la 
tarea (Conijn et al., 2019; Medimorec & Risko, 2017; Valenzuela, 2022; van Hell et al., 
2008). Este patrón se debe a que un mayor desgaste cognitivo exige un mayor control 
(Conijn et al., 2019). Por ello, se ha sugerido que las pausas breves reflejan procesos 
mecánicos como la mecanografía, mientras que las pausas extensas capturan la 
revisión ortográfica, la elección de palabras, la coherencia local o el pensamiento 
crítico (Hall et al., 2022). Esta interpretación se basa porque los procesos de escritura 
de alto nivel operan dentro de los límites de la memoria de trabajo, lo que generaría 
una mayor ocurrencia de pausas (McCutchen, 1996).  

En cuanto a las técnicas empleadas para capturar el proceso de escritura, desde 
hace algunos años se utiliza el registro de pulsaciones de tecla o keystroke logging 
(KSL) (Aguirre, 2015; Leijten & Van Waes, 2013; López & Fidalgo, 2018; Tian & Cushing, 
2025). El KSL permite el estudio de la escritura en computador en tiempo real de 
forma no intrusiva, ya que opera en una capa inferior del procesador de texto, sin 
interferir con la actividad del usuario. Con ella, se registran las pulsaciones de tecla, 
los movimientos del mouse, las acciones de revisión, entre otras, al igual como la 
distribución temporal con una precisión de segundos, o incluso milisegundos (Van 
Waes et al., 2021; Vandermeulen et al., 2022). De este modo, con los datos del registro 
KSL se reconstruye la dinámica del proceso de escritura en función del tiempo y el 
esfuerzo cognitivo. 

Pese al uso creciente del KSL, persisten dudas sobre cómo capturar e interpretar 
las pausas. Algunos estudios critican el uso de umbrales fijos, argumentando que el 
comportamiento de las pausas varía según el contexto (Baaijen et al., 2012; Hall et 



106
Concepción (Chile), 64 (1), I Sem. 2026, pp. 101-123.
RLA. Revista de Lingüística Teórica y Aplicada

al., 2022) y que no hay claridad sobre si un umbral determinado refleja un proceso 
cognitivo subyacente (Tian & Cushing, 2025). No obstante, gran parte de la investigación 
sobre dinámica temporal de la escritura emplea umbrales fijos: un estándar común 
considera pausas entre 30 ms y dos segundos como actividad de transcripción, y 
pausas de dos o más segundos como indicador de procesos cognitivos de orden 
superior (Limpo & Alves, 2017). Esta aproximación, aunque es una convención no 
informada directamente por los datos, favorece la comparación entre estudios y la 
reproducibilidad de resultados, razón por la cual en este estudio se utiliza un umbral 
fijo para capturar la dinámica temporal del proceso de escritura.

2.3. Desempeño en las tareas de escritura

Uno de los principales indicadores en el estudio de la escritura es el desempeño 
que los participantes obtienen en una tarea determinada (Zheng & Yu, 2019), 
evaluado mediante criterios como la ortografía, la cohesión, la superestructura o el 
cumplimiento del propósito comunicativo, entre otros (Navarro et al., 2019; Slomp, 
2019). En los estudios sobre planificación y revisión se plantea que ambos procesos 
favorecen el desempeño (Arrimada et al., 2019; Limpo & Alves, 2018; Teng et al., 2022). 
En particular, se ha observado que una planificación estructurada mejora la calidad 
de la persuasión en textos argumentativos (Limpo & Alves, 2018), y la instrucción 
explícita en planificación se asocia con mejoras considerables en la calidad de 
los textos (Chung et al., 2021). Sin embargo, al comparar la efectividad de ambas 
estrategias, la planificación suele tener un impacto mayor en el desempeño (Fidalgo 
et al., 2008; Limpo et al., 2014; Tremblay et al., 2022). Pese a ello, Kieft et al. (2007) 
plantean que no es posible afirmar de manera concluyente que una estrategia sea 
superior a la otra, ya que su efectividad depende de las características del escritor 
y del contexto de la tarea. De ahí la relevancia de comprender qué se entiende por 
desempeño y qué indicadores conforman el constructo de calidad.

Frente a esta necesidad, no hay consenso ni uniformidad en la investigación 
(Grabowski & Mathiebe, 2024): aunque se comparten nociones generales, los criterios 
e indicadores difieren de forma considerable (Beck et al., 2018). Por ejemplo, en 
estudios que evalúan tareas similares, algunos utilizan rúbricas analíticas con 
criterios específicos como ortografía, cohesión, vocabulario u organización de las 
ideas (Errázuriz, 2019), mientras que otros emplean pautas con criterios generales 
como calidad de la argumentación, organización y aspectos normativos (Valdés-
León et al., 2022). Estas diferencias metodológicas y, en ocasiones, epistemológicas 
evidencian la dificultad de operacionalizar el constructo de calidad o de desempeño 
en la escritura. Aun así, hay cierta estabilidad en la evaluación del producto escrito: 
gran parte de los estudios consideran tanto aspectos de superficie (p. ej., ortografía) 
como aspectos profundos (p. ej., propósito comunicativo) (Grabowski & Mathiebe, 
2024). En concordancia con estos antecedentes, en el presente estudio se empleó una 
pauta de evaluación que integra los aspectos normativos, o de superficie, y aquellos 
vinculados al cumplimiento del propósito comunicativo, o profundos (Navarro et 
al., 2019). Así pues, abordamos el constructo de calidad de la escritura desde una 
perspectiva integral, simple y que favorece la replicabilidad de los resultados.
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3. EL ESTUDIO

Los antecedentes expuestos destacan la importancia de los procesos de planificación 
y revisión en la escritura. Sin embargo, aún no hay tanta claridad sobre los efectos de 
emplear la planificación al inicio y la revisión al final como estrategias en contextos de 
educación superior, así como sobre su incidencia en el proceso mismo de la escritura. 
En este marco, el objetivo de nuestro estudio consistió en evaluar el impacto de la 
planificación inicial, la revisión final o la combinación de ambas en el desarrollo del 
proceso de escritura y en el desempeño de una tarea de redacción en educación 
superior. En particular, se analizan los efectos de estas estrategias en la dinámica 
temporal de la escritura (fluidez, pausas y procesos de revisión) durante la redacción 
de un texto, así como su incidencia en el desempeño final en la tarea. De esta manera, 
se busca responder a las siguientes preguntas de investigación:
●	 ¿Cómo influye la estrategia de escritura (planificación al inicio, la revisión al final 

o la combinación de ambas) en el proceso de escritura informado por la fluidez, 
las pausas y la revisión? 

●	 ¿Cómo influye la estrategia de escritura (planificación al inicio, la revisión al final 
o la combinación de ambas) en el desempeño en la tarea de escritura?

4. METODOLOGÍA

4.1.	 Diseño

El estudio adoptó un enfoque empírico cuantitativo con un diseño cuasiexperimental 
entre grupos. La aproximación metodológica combinó el análisis del proceso de 
escritura, capturado en tiempo real mediante la técnica de KSL, con la evaluación 
del producto escrito. De este modo, el diseño permitió examinar tanto la dinámica 
temporal de la escritura como el desempeño final en la tarea.

Para el desarrollo del estudio se diseñaron tres estrategias de instrucción que 
diferían según el énfasis establecido en la consigna entregada a los participantes. 
En la primera condición denominada Planificación al inicio del proceso de escritura 
(Pp), se solicitó planificar al inicio de la tarea; en la segunda condición, Revisión al 
final del proceso de escritura (Rp), se solicitó revisar el texto al finalizar la tarea; y en 
la tercera condición, Planificación al inicio y Revisión al final (PRp), se pidió realizar 
ambas acciones: planificar al inicio y revisar al final. Cada consigna fue presentada 
mediante una guía escrita entregada al comienzo de la tarea y complementada con 
las indicaciones proporcionadas por el personal técnico. La Tabla I presenta en 
detalle las condiciones experimentales del estudio.
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Tabla I. Descripción de las condiciones del estudio

Condición Descripción

Planificación al 
inicio del proceso de 
escritura (Pp)

Al inicio de la actividad, a los participantes se entregó como consigna 
planificar y organizar la tarea de escritura: carta de solicitud. Por 
ello, a los participantes se les especificó que debían elaborar un 
borrador o punteo de la carta de solicitud en una hoja de papel. 
Para realizar la planificación, dispusieron de un tiempo máximo de 
10 minutos. Una vez que la planificación de la carta de solicitud fue 
realizada, los participantes comenzaban a completar la tarea en el 
computador. La tarea finalizó cuando los participantes escribían 
la palabra FIN. No hubo ninguna indicación al final de la tarea en 
relación con la revisión. 

Revisión al final del 
proceso de escritura 
(Rp)

Al inicio de la actividad, a los participantes se entregó como 
consigna elaborar una carta de solicitud y que una vez que la 
completaran debían revisar el escrito con una pauta. Así, una vez que 
los participantes escribieran la palabra FIN en el texto, dispusieron 
de un tiempo máximo de 10 minutos para revisar con una pauta 
que indicaba: 1) ¿incluiste un saludo y una despedida apropiados 
para una carta formal?; 2) ¿se entiende el propósito de la solicitud?; 
3) ¿se dan distintas razones que justifiquen la inversión?; y 4) ¿la 
redacción es adecuada en términos de ortografía, coherencia y 
cohesión? No hubo ninguna indicación al inicio de la tarea sobre 
planificar ni organizar el texto.  

Planificación al inicio y 
Revisión al final (PRp)

A los participantes se les entregaron ambas consignas para la 
elaboración de la tarea de escritura: planificación al inicio de la 
tarea y revisión al final de la tarea.

 

4.2.	 Participantes

En el marco de una investigación más amplia sobre la escritura en educación 
superior, en este estudio participaron 75 estudiantes de primer año de psicología de 
una universidad chilena. De ellos, 55 eran mujeres (73.3%) y 20 eran hombres (26.6%), 
con una edad promedio de 18.8 años (DE = 0.93). Ninguno de los participantes declaró 
mediante autorreporte tener antecedentes de trastornos del neurodesarrollo, 
sensoriales o motores. Asimismo, todos declararon tener el español como lengua 
materna. La participación fue voluntaria, por lo que cada estudiante firmó un 
consentimiento informado aprobado por el Comité Ético Científico de la Universidad 
de Talca (n.º 06-2022).

Se optó por trabajar con estudiantes de primer año de universidad debido a 
que formación disciplinar específica en escritura académica aún es mínima, lo que 
permite controlar el efecto de competencias de escritura propias de la disciplina 
y aislar de mejor manera el efecto de las estrategias evaluadas en este estudio. 
Investigaciones en educación superior muestran que, si bien los estudiantes de primer 
año no constituyen un grupo homogéneo, comparten características comunes, como 
rutinas y hábitos para gestionar el tiempo y el estudio universitario (Martinic & Urzúa, 
2021). En ese sentido, este grupo permite controlar, en parte, variables asociadas a la 
trayectoria académica. 
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La asignación de los participantes a una de las tres condiciones fue mediante 
asignación aleatoria simple. En el grupo Pp hubo 24 participantes, en el grupo Rp 26, 
y en el grupo PRp 25. Por último, no se observaron diferencias significativas de edad 
entre las condiciones (F(2, 73) = 0.90, p = .41), lo que sugiere un adecuado equilibrio 
entre los grupos.

4.3.	  Materiales e instrumentos

4.3.1 Tarea de escritura
Se adaptó una tarea de un proyecto realizado por el Departamento de Evaluación, 
Medición y Registro Educacional de la Universidad de Chile (DEMRE, 2019). La tarea, 
detallada en la Figura 1, consistió en elaborar una carta de solicitud en representación 
de una comunidad dirigida a una autoridad con el fin de solicitar la habilitación de 
un espacio comunitario y justificar dicho requerimiento. De este modo, el escrito 
debía adoptar una secuencia textual argumentativa en un contexto situado, con un 
propósito comunicativo específico y dirigida a un interlocutor concreto. Se optó por 
utilizar este tipo de tarea, ya que corresponde a un género analítico (Aparici et al., 
2021), que tiene una alta presencia en el currículum escolar chileno (MINEDUC, 2015, 
2019). 

Además de las instrucciones sobre la tarea, a los participantes se les presentaron 
otras indicaciones como la extensión del texto (no más de una plana, lo que equivale a 
500 palabras aprox.), el tiempo máximo (60 minutos) y que la evaluación se realizaría 
por un equipo de profesores en los aspectos formales y en el contenido de la carta. 
El tipo de fuente y el tamaño de letra estaban configurados en el procesador de texto 
(Times New Roman, tamaño 12).

Instrucciones

En el sector donde vives hacen falta más espacios de encuentro para la comunidad. Por tal 
motivo, con un grupo de vecinos han decidido enviar una carta de solicitud a la autoridad 
comunal, y tú has sido designado para escribir la carta. 

Redacta una carta en el computador dirigida al alcalde o alcaldesa de tu comuna para solici-
tar la habilitación de un nuevo espacio. Explicita qué tipo de espacio solicitan (plaza, parque, 
café literario, multicancha, centro cultural, etc.) y por qué se justifica la inversión. Te debes 
preocupar de que la carta de solicitud sea precisa y clara (no más de una plana). 

Figura 1. Tarea de escritura

4.3.2 Instrumento de registro del proceso de escritura
Para registrar la tarea de escritura se utilizó el programa Inputlog 8.0.0.6 (Leijten 
& Van Waes, 2013). El programa registra del proceso de escritura en tiempo real de 
manera no intrusiva, ya que funciona en una segunda capa del procesador de texto 
Microsoft Word. Así, se captura una serie de medidas del proceso de escritura sin 
interrumpir la tarea. 
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4.4. Medidas dependientes

4.4.1.  Proceso de escritura
Mediante el programa Inputlog se estimó el proceso de escritura durante la fase 
de textualización en computador, utilizando indicadores de la dinámica temporal: 
fluidez, revisión y pausas. El umbral de pausa se fijó en 2000 milisegundos, y las 
ráfagas P correspondieron a episodios continuos de producción de texto que 
terminan en pausas de dos o más segundos (Van Waes & Leijten, 2015). Además del 
comportamiento general de pausa (p. ej., número total), se analizaron las pausas en 
distintos niveles textuales (palabra y oración) y en tres intervalos del proceso (inicio, 
medio y final), calculados individualmente según la duración total del proceso de 
cada participante, desde la apertura hasta el cierre del procesador de texto. En la 
Tabla II se detallan los indicadores.  

Tabla II. Indicadores del proceso de escritura

Dimensión Indicador Descripción

Fluidez

Tiempo total tarea Corresponde a la duración total de la tarea. 

Palabras escritas 
en la sesión (n)

Corresponde al número total de palabras escritas 
durante el proceso de escritura.

Palabras en el 
producto final (n)

Corresponde al número total de palabras escritas en 
el producto final.

Oraciones 
producidas (n)

Corresponde al número total de oraciones elaboradas 
en el producto final.

Palabras escritas 
por minuto (n)

Corresponde al promedio total de palabras escritas en 
un minuto durante el proceso de escritura.

Pausa general

Frecuencia pausas 
(2000 ms)

Corresponde a la frecuencia total de pausas desde los 
2000 ms durante el proceso de escritura.

Frecuencia P bursts 
total (2000 ms)

Corresponde al total de pausas capturadas en un 
episodio continuo de producción de texto que termina 
en pausas desde los 2000 ms durante el proceso de 
escritura.

Frecuencia P bursts 
(2000 ms) por 
minuto

Corresponde a la frecuencia promedio de pausas 
capturadas en un episodio continuo de producción 
de texto que termina en pausas desde los 2000 ms 
durante el proceso de escritura.

Ubicación 
pausas en 
segmento 
lingüístico 

En la palabra
Corresponde a frecuencia y duración promedio de 
pausas desde los 2000 ms en el segmento en las 
palabras.

Entre las palabras
Corresponde a frecuencia y duración promedio de 
pausas desde los 2000 ms en el segmento entre las 
palabras.

Entre las oraciones
Corresponde a frecuencia y duración promedio de 
pausas desde los 2000 ms en el segmento entre las 
oraciones.
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Dimensión Indicador Descripción

Distribución 
pausas 
(intervalos)

Primer intervalo
Corresponde a frecuencia y duración promedio de 
pausas desde los 2000 ms en el primer intervalo de la 
fase de textualización. 

Segundo intervalo
Corresponde a frecuencia y duración promedio de 
pausas desde los 2000 ms en el segundo intervalo de 
la fase de textualización. 

Tercer intervalo Corresponde a frecuencia y duración promedio de 
pausas desde los 2000 ms en el tercer intervalo de la 
fase de textualización.

Revisión Ratio proceso / 
producto

Corresponde a la proporción entre las palabras 
generadas durante el proceso y el producto final.

Nota. ms = milisegundos; P bursts = episodios continuos de producción textual.

4.4.2. Evaluación de la calidad del producto escrito
Para evaluar la calidad del producto escrito, se adaptó de estudios previos una 
pauta de evaluación con seis niveles de desempeño (Grabowski & Mathiebe, 2024; 
Granado-Peinado et al., 2022). La pauta evaluó dos dimensiones: aspectos formales 
del discurso escrito, que consideró el ajuste a la estructura textual y las convenciones 
de la lengua española; y aspectos sobre el cumplimiento del propósito comunicativo 
de la tarea, que consideró qué tan bien el escrito logra la función comunicativa 
para la que fue solicitada. De esta manera, la calidad del producto escrito incorporó 
aspectos lingüísticos y socio-discursivos (Grabowski & Mathiebe, 2024). El instrumento 
completo se encuentra disponible en el repositorio OSF del estudio (https://osf.io/
dbwxj). 

Para realizar la evaluación, se entrenó a dos estudiantes de último año de 
formación de profesorado del área del lenguaje como jueces de escritura. Cada uno 
de ellos revisó el 100% de los trabajos escritos, de modo que todas las tareas de 
escritura tuvieron una doble revisión. El índice de acuerdo entre jueces, calculado 
con la Kappa de Cohen ponderada (κw), dado el carácter ordinal de la escala de 
seis niveles, alcanzó .648 (p < .001) valores considerados adecuados (Dubé, 2008). 
El puntaje de la calidad del producto escrito correspondió al promedio de ambos 
jueces.

4.5. Procedimiento

Los participantes realizaron la tarea de manera individual en un laboratorio de 
psicoinformática. En primer lugar, completaron el consentimiento informado y un 
formulario de registro con información general sobre sexo, edad, lengua materna y 
posibles antecedentes de trastornos del neurodesarrollo o sensoriales que pudieran 
incidir en la ejecución de la tarea. Se les explicó que la actividad consistía en una 
tarea de escritura en computador y se les solicitó ingresar sus datos en el programa 
Inputlog. Una vez resueltas las dudas sobre la tarea y el funcionamiento del software, 
se presentaron las instrucciones específicas: redactar una carta de solicitud a una 
autoridad. Cada participante recibió una carpeta con las instrucciones de la tarea y 
las directrices de la condición experimental asignada.

Continuación Tabla II
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En la condición Pp, los participantes planificaban y organizaban la tarea antes 
de escribir en el computador, elaborando un borrador en papel en un máximo 
de 10 minutos; luego escribían en el computador, pudiendo usar el borrador, sin 
instrucciones adicionales sobre revisión. En la condición Rp, los participantes 
escribían directamente en el computador y, al finalizar, disponían de hasta 10 
minutos para revisar el texto según una pauta con los criterios: a) saludo y despedida 
adecuados a una carta formal, b) claridad en el propósito de la solicitud, c) razones 
que justificaran la petición, y d) corrección ortográfica, de coherencia y cohesión, sin 
instrucciones de planificación previa. En la condición PRp, los participantes recibieron 
ambas consignas: planificación inicial en papel (máximo 10 minutos) y revisión final 
según la misma pauta al concluir la redacción.

4.6. Análisis estadísticos

Se realizaron diversos análisis de varianza para examinar el proceso de escritura y 
el desempeño en la tarea. En primer lugar, en todos los análisis se evaluaron los 
supuestos de normalidad y homogeneidad. Luego, para comparar las distintas 
estrategias de escritura se aplicó una serie de ANOVAs unifactoriales, considerando 
como variables dependientes los indicadores de fluidez (tiempo total tarea, número 
de palabras escritas en la sesión, número de palabras en el producto final, número 
de oraciones producidas y número de palabras escritas por minuto) y de pausas 
(frecuencia pausas, frecuencia P bursts total y frecuencia P bursts por minuto), y 
como variable independiente la estrategia de escritura. Para las comparaciones post 
hoc se utilizó la prueba de Games-Howell. 

Para evaluar la frecuencia y duración promedio de las pausas en distintos 
segmentos lingüísticos (en la palabra, entre palabras, y entre oraciones), se aplicó la 
prueba de Kruskal-Wallis, dado el incumplimiento de los supuestos de normalidad. 
Para explorar el comportamiento de las pausas a lo largo del proceso de escritura, se 
aplicó un ANOVA de medidas repetidas, en el cual el intervalo temporal del proceso 
se definió como variable intrasujeto, con 3 niveles correspondientes a tres momentos 
de la fase de textualización (primer intervalo, segundo intervalo y tercer intervalo), y 
la estrategia de escritura como variable intersujeto.

Por último, para evaluar el desempeño en la tarea de escritura, también se utilizó 
un análisis no paramétrico con la prueba de Kruskal-Wallis, considerando como 
variable dependiente el puntaje de calidad del producto escrito y como variable 
independiente la estrategia de escritura. Todos los análisis fueron realizados con el 
software jamovi versión 2.3.28.0.

5. RESULTADOS

En esta sección, primero se presentan los resultados descriptivos y luego el análisis 
de diferencias por el uso de la estrategia de escritura en cada indicador: fluidez, 
pausas y revisión. Por último, se informa los resultados sobre el efecto de las mismas 
estrategias en el desempeño en la tarea de escritura.  
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5.1. Efectos en la dinámica temporal del proceso de escritura

Los participantes tardaron en promedio 23 minutos en completar la tarea de escritura. 
En cuanto al tiempo de planificación previa, el grupo Pp destinó 6.78 minutos (DE = 
2.61 min) y el grupo PRp 6.11 minutos (DE = 3.88 min). El grupo Rp no tuvo un tiempo 
de planificación previa. Para la producción textual en el computador, el promedio fue 
de 19 minutos. El grupo Pp estuvo 16.2 minutos, el grupo Rp estuvo 20.36 minutos y 
el grupo PRp estuvo 18.83 minutos. Aquí, el grupo Rp y PRp utilizaron la estrategia de 
revisión al final. Sobre la proporción de tiempo utilizado en la fase de escritura en los 
tres grupos, el 74.96% correspondió a pausas (M = 862.04 s; DE = 332.93 s) y el 25.04% 
a textualización (M = 283.01 s; DE = 127.44 s). Sobre los aspectos del lenguaje, durante 
la tarea se produjeron en promedio 250.29 palabras (DE = 74.65), mientras que el texto 
final tuvo 193.14 palabras (DE = 56.58). La proporción entre las palabras generadas 
durante el proceso y el producto final fue de 0.78 (DE = 0.12). Este texto final contenía 
6 oraciones en promedio (DE = 3.15), con una extensión media de 42.91 palabras por 
oración (DE = 31.98). 

Respecto del efecto del uso de las estrategias de escritura en los indicadores 
de fluidez, solo se encontraron diferencias en el número de palabras escritas por 
minuto (F(2, 46) = 5.81; p = .006). El análisis post hoc reveló que durante la fase de 
textualización el grupo Pp generó más palabras por minuto (M = 13.83) que el grupo 
Rp (M = 9.46) y que el grupo PRp (M = 10.56), p < .026. No hubo diferencias significativas 
en otros indicadores de fluidez (Fs ≤ 0.59; ps ≥ .558). En cuanto al indicador de revisión, 
hubo diferencias en la ratio de palabras producidas y palabras del producto final 
(F(2, 47) = 4.18; p = .021). El grupo Pp modificó menos su texto durante la tarea en la 
fase de textualización (M = 0.83) que el grupo Rp (M = 0.73), p = .016. Entre los otros 
grupos no hubo diferencias significativas en las comparaciones post hoc (ps ≥ .211). A 
continuación, en la Tabla III se presentan los resultados detallados para cada uno de 
los indicadores de fluidez y revisión.

Tabla III. Indicadores de fluidez y revisión en el proceso de escritura

Dimensión Indicadores Grupo Pp Grupo Rp Grupo PRp p

Fluidez

Tiempo total tarea (seg) 1378
(430)

1319
(518)

1498
(358) .316

Palabras escritas en la sesión (n) 245.29
(70.77)

258.50
(86.33)

246.56
(67.14) .816

Palabras en el producto final (n) 201.96
(55.18)

183.85
(62.02)

194.36
(52.66) .558

Oraciones producidas (n) 6.08
(2.54)

5.50
(4.03)

6.44
(2.68) .621

Palabras escritas por minuto 13.83
(5.04)

9.46
(3.96)

10.56
(3.15) .006

Revisión Ratio palabras proceso / producto 0.83
(0.09)

0.73
(0.14)

0.79
(0.10) .021
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En los indicadores de pausas generales se encontraron diferencias entre las 
estrategias de escritura en la frecuencia de pausas (F(2, 46) = 4.01; p = .025) y en la 
frecuencia de P bursts por minuto (F(2, 48) = 3.31; p = .045). Las pruebas post hoc 
demostraron que el grupo Pp (M = 53.04) realizó una menor frecuencia de pausas 
en el periodo en que escribieron comparado al grupo PRp (M = 69.68), p = .018. En la 
frecuencia de P bursts por minuto, las diferencias fueron solo entre el grupo Rp (M 
= 3.15) y el grupo PRp (M = 3.59), p = .038. En el caso de ubicación de las pausas en 
segmentos lingüísticos si bien se identificaron diferencias en la frecuencia de pausas 
entre las palabras (p = .040), al realizar las comparaciones de dos en dos con la prueba 
DSCF no se encontraron diferencias entre los grupos (p > .060). A continuación, en 
la Tabla IV se presentan los resultados detallados para los indicadores de pausas 
generales y ubicación de las pausas en segmentos lingüísticos. 

Tabla IV. Indicadores de pausas generales y ubicación por segmentos lingüísticos

Dimensión Indicador Grupo Pp Grupo Rp Grupo PRp p

Pausa 
general

Frecuencia pausas (2000 ms) 53.04
(22.41)

63.54
(30.73)

69.68
(18.09) .025

Frecuencia P bursts total (2000 ms) 57.29
(28.04)

69.62
(36.76)

67.48
(17.05) .273

Frecuencia P bursts (2000 ms) 
por minuto

3.48
(0.71)

3.15
(0.65)

3.59
(0.61) .045

Ubicación 
pausas en 
segmento 
lingüístico

Pausas en la palabra (frecuencia) 3.95
(2.61)

4.72
(3.36)

4.56
(2.31) .418

Pausas en la palabra (duración) 4.54
(2.38)

4.02
(1.64)

5.50
(2.99) .125

Pausas entre las palabras 
(frecuencia)

26.36
(12.31)

27.36
(14.24)

27.68
(8.80) .593

Pausas entre las palabras 
(duración)

5.22
(1.73)

6.21
(1.89)

5.26
(1.46) .040

Pausas entre las oraciones 
(frecuencia)

2.26
(1.32)

1.95
(0.70)

2.40
(1.60) .936

Pausas entre las oraciones 
(duración)

4.90
(3.59)

15.17
(14.66)

7.52
(6.90) .173

Nota. ms = milisegundos; P bursts = episodios continuos de producción textual.

Finalmente, para analizar el proceso de escritura se examinó el comportamiento 
de las pausas (frecuencia y duración) en tres intervalos mientras se escribía en el 
computador. Con el ANOVA de medidas repetidas se observó que en la frecuencia de 
pausas solo hubo efectos principales entre los intervalos (F(2, 144) = 8.247, p < .001, 
η2

p = .102). Así, independiente de la estrategia de escritura, la frecuencia de pausas 
en el primer intervalo (M = 22.9) se diferenció tanto del segundo (M = 19.4) como 
del tercer intervalo (M = 19.9), ps ≤ .060. Vale decir, que en todas las condiciones los 
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participantes se demoraron más en el primer intervalo que en los otros dos. Además, 
no se encontraron efectos principales ni de interacción entre la estrategia de escritura 
y los intervalos del proceso (Fs ≤ 2.92, ps ≥ .060). 

En la duración promedio de las pausas, sí se identificaron efectos principales por 
el intervalo del proceso de escritura (F(2, 144) = 20.94, p < .001, η2

p = .225) y por la 
estrategia de escritura (F(2, 72) = 3.60, p = .032, η2

p = .091). Al aplicar el post hoc se 
observó que, al margen de la estrategia de escritura asignada, la duración promedio 
de las pausas fue mayor en el tercer intervalo (M = 8.14) en comparación con el primer 
(M = 5.78) y segundo intervalo (M = 5.69). En el caso de la estrategia de escritura, las 
diferencias solo se presentaron entre los participantes del grupo Pp (M = 5.75), quienes 
realizaron pausas más breves que los participantes del grupo Rp (M = 7.15). No hubo 
efectos de interacción entre la estrategia de escritura y los intervalos del proceso 
(F(4, 144) = 1.19, p = .318). A continuación, en la Figura 2 se grafican los resultados para 
la frecuencia y duración promedio de las pausas en los tres intervalos diferenciados 
por la estrategia de escritura utilizada.

Figura 2. Comportamiento de pausas durante tres intervalos del proceso de escritura

5.2. Efectos en el desempeño en la tarea de escritura 
Con el ANOVA no paramétrico con la prueba de Kruskal-Wallis se identificaron 
diferencias por la estrategia de escritura en el desempeño en la tarea (x2 (2) = 7.37,  
p = .025). El tamaño del efecto calculado con ε2 fue de .099, lo cual representa un 
efecto pequeño-moderado según los criterios convencionales. Tal como se observa 
en la Figura 3 los participantes del grupo Pp (M = 5.25) tuvieron un mejor desempeño 
que el grupo Rp (M = 4.27) y que el grupo PRp (M = 4.76). Al realizar el análisis post hoc 
con la prueba DSCF se identificó que las diferencias significativas ocurren solo entre 
el grupo Pp y el grupo Rp (p = .012). Vale decir, a los participantes que se les pidió 
planificar al inicio de la tarea tuvieron un mejor desempeño que los participantes 
que utilizaron la estrategia de revisar al final de la tarea. El grupo que utilizó ambas 
estrategias (PRp) no tuvo un mejor desempeño que los otros dos grupos (p > .42).  
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Figura 3. Desempeño en la tarea de escritura

6. DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN

El objetivo del estudio consistió en evaluar el uso de distintas estrategias de escritura 
en el proceso y en el desempeño de una tarea de escritura en educación superior. 
En cuanto al proceso, los estudiantes que planificaron al inicio de la tarea (grupo Pp) 
escribieron más palabras por minuto y tuvieron menos pausas durante la fase de 
escritura en el computador. Así, se sugiere que la planificación al inicio de la tarea 
reduce la carga cognitiva durante la textualización y facilita un procesamiento más 
automatizado y eficaz (Limpo et al., 2014; Limpo & Alves, 2018; Tremblay et al., 2022). 
Estos resultados van en línea con los estudios que demuestran que la planificación 
temprana parece reducir la necesidad de planificar durante la escritura, lo que hace 
que los escritores se concentren más en la producción del texto, liberando recursos 
cognitivos mientras se desarrolla la tarea (Kellogg, 1999; Limpo & Alves, 2013). En 
cuanto a los estudiantes que utilizaron la estrategia de revisar al final y quienes 
utilizaron ambas estrategias de manera conjunta, tuvieron un comportamiento más 
pausado en la fase de escritura en el computador comparado con el grupo que utilizó 
la estrategia de planificación previa. Además, el grupo que solo revisó al final tuvo 
pausas más extensas en el segmento entre las palabras. Este comportamiento más 
pausado se debería en gran parte porque las preguntas de revisión al final de la tarea 
hicieron que los participantes asignaran más tiempo al corregir. De modo tal, que 
se refuerzan resultados anteriores que indican que los estudiantes que priorizan la 
revisión tienen un mayor desgaste en el proceso de escritura, aunque la revisión se 
centre en los aspectos de superficie (Limpo et al., 2014). 

Sobre el efecto del uso de las estrategias de planificación y revisión en el 
desempeño, los resultados revelaron que los estudiantes del grupo Pp obtuvieron 
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calificaciones más altas en la tarea escrita en comparación con el grupo Rp. Así, 
se reafirma que planificar antes de escribir favorece no solo una optimización del 
proceso, sino también la calidad del producto final (Arrimada et al., 2019; Fidalgo et 
al., 2008; Limpo & Alves, 2018; Tremblay et al., 2022). Al parecer la reducción de carga 
cognitiva generada por la planificación temprana al inicio de la tarea es beneficiosa 
en términos de desempeño (Ong & Zhang, 2013). En cambio, el uso de la revisión 
al final realizada mediante una lista de chequeo fue menos efectiva. En esta línea, 
en nuestros resultados llama la atención que el grupo que combinó la planificación 
previa y la revisión al final no superó a la condición que se le pidió solo planificar al 
inicio. Vale decir, combinar ambas estrategias no garantizó mejores resultados. Por 
consiguiente, los resultados sugieren que una intervención simultánea podría no ser 
tan eficaz como una instrucción focalizada, al menos en tareas de escritura de una sola 
sesión como la del presente estudio. Asimismo, se desprende de nuestros resultados 
la necesidad de profundizar en cómo y cuándo integrar múltiples estrategias (Arias-
Gundín & Robledo, 2023; Teng & Yue, 2023). Por ejemplo, la planificación previa parece 
más efectiva en tareas habituales para los escritores. Por ello, los resultados sobre el 
uso de estas estrategias podrían ser distintos si se evaluara el desempeño con tareas 
más exigentes.

En cuanto a las implicancias del estudio para los contextos de educación, lo 
primero por destacar sería reforzar la enseñanza de la planificación previa para tareas 
de escritura en contextos académicos, sobre todo cuando esta consiste en una sola 
sesión. Así, en actividades como completar una o varias preguntas en una situación de 
evaluación sería recomendable establecer un tiempo planificación mínima a través de 
un borrador o un bosquejo para estructurar las ideas, analizar las características de 
la tarea y de los potenciales lectores (Graham & Aitken, 2025). De igual forma, el uso 
de la estrategia de planificación previa promovería un desempeño más autónomo y 
eficiente en la producción escrita. Otra implicancia pedagógica derivada de nuestros 
hallazgos apunta a cautelar que los estudiantes no se sobrecarguen con el uso de 
múltiples estrategias sin una instrucción previa clara ni precisa. Por ello, los maestros 
deberían enfatizar en la importancia de gestionar el tiempo y el esfuerzo cognitivo 
implicado en una tarea, especialmente cuando esta tiene altas consecuencias como 
son las tareas en donde se certifica un aprendizaje (Bazerman, 2008). En nuestros 
resultados no se observó que el uso de una combinación de planificación al inicio y 
revisión al final sea más efectivo en tareas de una sola sesión. En ese sentido, parece 
recomendable utilizar una planificación previa precisa y un proceso de textualización 
que incorpore pausas reflexivas para revisar no solo aspectos ortográficos o de forma, 
sino también aspectos como la coherencia temática o el propósito comunicativo. 
Estas implicancias educativas sobre la evaluación de estrategias de escritura buscan 
generar las condiciones para que los docentes incorporen prácticas de enseñanza 
basadas en la evidencia (Ruiz, 2021). Asimismo, pretenden contrarrestar la percepción 
de los estudiantes de no haber recibido suficiente apoyo en el desarrollo de las 
competencias escritas durante su formación profesional (Navarro & Montes, 2021).

A pesar de las implicancias educativas de nuestro estudio, este no está exento de 
limitaciones. Una de las principales limitaciones corresponde al diseño del estudio. Si 
bien comparamos el comportamiento y la efectividad de dos estrategias de escritura 
en una tarea de una sola sesión, en donde además se incluyó un grupo que utilizó 
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ambas estrategias, futuros estudios debiesen considerar una fase de entrenamiento 
de dichas estrategias o incorporar un grupo de control que no se le pida ni planificar 
ni revisar. Así, se aseguraría que los efectos en el proceso y en el desempeño 
corresponden al uso efectivo de esas estrategias. Esto se debe a que tal como se 
señaló al inicio del estudio, la planificación y la revisión como proceso cognitivo se 
presentan en diferentes momentos durante la escritura. Por ello, nuestros resultados 
del análisis del proceso de escritura se deben tomar con cautela. En ese mismo 
sentido, nuestro estudio no incorporó una evaluación previa de las competencias 
de escritura de los estudiantes. Si bien hubo un control dado que los participantes 
fueron asignados aleatoriamente a cada grupo, futuros estudios podrían incorporar 
la evaluación de competencias previas en escritura o de su funcionamiento ejecutivo. 
Asimismo, otra limitación corresponde al tamaño muestral. La participación en el 
estudio fue baja, lo que afecta la parte analítica y la reproducibilidad de nuestros 
hallazgos. Si bien, los resultados van en línea con estudios anteriores sobre los efectos 
de las estrategias en el desempeño, los aspectos novedosos sobre el proceso hay que 
tomarlos con mesura. Una tercera limitación corresponde al tipo de tarea utilizada 
en el estudio. La tarea utilizada si bien fue situada, tuvo un propósito comunicativo 
claro y un interlocutor concreto, futuros estudios podrían incorporar tareas más 
representativas de las disciplinas a las que están habituados los estudiantes 
universitarios. Adicionalmente, futuros estudios podrían considerar actividades de 
escritura y evaluación de las estrategias en donde variables como el cansancio o la 
fatiga estén contempladas en el diseño. Por ejemplo, evaluar efectos de interacción 
entre la carga cognitiva de las tareas con el uso de determinadas estrategias de 
escritura. Si bien no hay claridad de que la planificación o la revisión se diferencien 
en la carga cognitiva que agregan al proceso de escritura, ambas acciones sí generan 
una alta carga mental (Limpo & Alves, 2018).

Finalmente, pese a las limitaciones expuestas, el estudio permitió identificar qué 
tanto afectan determinadas estrategias de escritura al proceso y al desempeño en 
la producción escrita en contextos de educación superior. En tal sentido, el estudio 
identificó que el uso de la planificación al inicio de la tarea fue más eficiente y efectiva 
que la revisión al final o la combinación de ambas estrategias.
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