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Resumen

El objetivo del estudio fue determinar si hay un efecto de las tareas en las pausas del
proceso de escritura como una funcién del nivel de pericia del escritor y el intervalo en
el cual estas pausas aparecen. En cuanto a la metodologfa, se us6 un disefio intra-sujetos
(n=21; 13 mujeres; M= 23 afios, SD= 1.86). Cada patticipante completé en un
computador tres tareas de escritura con un proposito particular: explicar, consignar e
integrar. Para capturar el proceso y realizar los analisis se utilizé la técnica de keystroke
logging. Los sujetos fueron ordenados en tres grupos segin su pericia (bajo, medio y
alto) y cada tarea fue segmentada en tres periodos. En los resultados, se observa que la
organizacion temporal, relacionada al comportamiento de las pausas en tres intervalos
del proceso, difiere entre los propdsitos comunicativos de las tareas. También se
evidencia que los estudiantes de desempefio alto mantienen una organizacion temporal
relativamente estable entre las tres tareas, contrario a los estudiantes de bajo
rendimiento. Por ultimo, las técnicas usadas en el estudio favorecen a una comprensioén
mas profunda del proceso de produccién textual en contextos académicos.

Palabras Clave: Proceso de escritura, propdsitos comunicativos, Reystroke logging,
escritura académica.



Abstract

Our study aimed to determine whether the communicative purposes of the tasks affect
pauses in the writing process as a function of the writer's level of experience and the
interval in which these pauses appear. Regarding the methodology, an intra-subject
design was used (n = 21; 13 women; M = 23 years, SD = 1.86). Each participant
completed three writing tasks on a computer with a particular purpose: explain, record,
and integrate. We used the keystroke logging technique to capture the process and
conduct analyses. The participants were sorted into three groups according to their
expertise (low, medium, and high). Also, each task was segmented into three petiods. In
the results, it was observed that the temporal organization related to the pauses
behavior in three intervals of the process differ between the communicative purposes
of the tasks. It was also observed that high-performance students maintain a relatively
stable temporal organization among the three tasks, contrary to low performing
students. Finally, it should be noted that the techniques we used in the study favor a
deeper understanding of the process of textual production in academic contexts.

Keywords: Writing process, communicative purposes, keystroke logging, academic
writing.

INTRODUCCION

En la universidad, los estudiantes se ven enfrentados a un sinnumero de
actividades de escritura con distintos objetivos y propoésitos comunicativos. Por un
lado, estan las tareas que facilitan el proceso de aprendizaje, y por otro, las que
permiten certificar las competencias adquiridas (Castellé6 & Mateos, 2015; Corcelles et
al., 2015). Estas ultimas tareas se utilizan para evaluar no solo las habilidades
lingtifsticas, sino que también la capacidad para comprender, analizar y construir
conocimientos coherentes y consistentes al interior de una comunidad disciplinar
(Tynjild, 2001; Castellé6 & Mateos, 2015; Escorcia et al., 2017; Granado-Peinado et al.,
2019).

A pesar de lo comun que resulta ser la escritura, se ha observado, de forma
reiterada, que un porcentaje no menor de estudiantes exhiben dificultades para
cumplir con éxito la variedad de tareas a resolver (Errazuriz et al., 2015; Rico Martin &
Nikleva, 2016; Errazuriz, 2019; Zarrabi & Bozorgian, 2020). Esto es aun mas relevante
si se considera que la escritura es uno de los principales factores asociados con el
rendimiento en la educacién superior (Briyana et al., 2020; Prince & Frith, 2019). Por
lo anterior, parte importante de la investigacién en el area, se ha orientado a entender
el funcionamiento de los procesos implicados en la escritura, con el fin de
proporcionar pistas sobre dénde y cuando ocurren dichas dificultades, y elaborar
estrategias para contrarrestar esas dificultades (van Waes & Schellens, 2003; Risko,
2016; Escorcia et al., 2017; Guo et al., 2018; Conijn et al., 2019; Leijten et al., 2019;
Medimorec & Vandermeulen et al., 2020).

Entre la evidencia recopilada, se ha demostrado, desde los estudios Flower y Hayes

(1981), que un enfoque recursivo durante el proceso de escritura conduce a un texto
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de mayor calidad en comparacién a un enfoque secuencial (Scardamalia & Bereiter,
1992; Hayes & Chenoweth, 2006; Kellogg, 2008; Mateos & Solé, 2009; Escorcia et al.,
2017). Igualmente, se ha advertido que la capacidad para gestionar los procesos
involucrados en la escritura, relacionados con las demandas y caracteristicas de las
tareas, serfa uno de los problemas a resolver (Sala-Bubaré & Castell6, 2018; Conijn et
al., 2019). Sin embargo, pese al conocimiento acumulado, ain no hay tanta claridad
con respecto a en qué momento ciertos procesos deberfan llevarse a cabo para ser
beneficiosos en funcién de la calidad del texto y si la organizacién de estos procesos es
similar para cualquier tipo de tarea de escritura. Particularmente, si la organizaciéon de
ciertos procesos en la escritura varfa en funcién de variables como los propodsitos
comunicativos de las tareas y del rendimiento de los estudiantes.

Por lo anterior, en el presente estudio investigamos la organizacién temporal del
proceso de escritura de diferentes tareas que se requieren en los contextos académicos.
Asi, el objetivo de la investigacion fue determinar si hay un efecto de los propositos
comunicativos de las tareas de escritura en la organizacién temporal del proceso y si
estas posibles diferencias se mantienen dado el rendimiento (nivel de pericia) de los
estudiantes en dichas tareas. Para llevar a cabo la investigacién, optamos por la técnica
del registro de pulsaciones de teclas o keystroke logging (KSL) (Leijten & van Waes,
2013; Conijn et al., 2019). Esta técnica permite capturar el proceso de textualizacion
de forma no intrusiva mientras se escribe en un computador. De manera especifica,
para analizar la organizaciéon temporal, estudiamos el comportamiento de las pausas
(frecuencia y duracién) que emergen en tres segmentos del proceso de escritura. De
este modo, en el estudio buscamos: 1) medir el efecto de los propésitos comunicativos
de las tareas de escritura en la organizacién temporal durante la fase de textualizacion;
2) analizar posibles diferencias en la organizacién temporal entre los propésitos
comunicativos de las tareas de escritura; y 3) identificar patrones efectivos en la
organizaciéon temporal durante la escritura a partir del desempefio de los estudiantes
en las tres tareas.

1. Marco teodrico

1.1. Las tareas de escritura en la universidad

En los contextos de educacion superior, los estudiantes escriben para comunicar
algo (p. ¢j. e-mail), para expresar sus sentimientos (p. ¢j. redes sociales), para aprender
(p. €j. tomar apuntes) o para demostrat lo que han aprendido (p. ¢j. informe de
laboratorio), entre otras actividades. Es decir, la escritura adquiere multiples facetas y
propositos. En la literatura especializada, el discurso que se genera en los espacios de
educacién superior, se ha denominado discurso académico (Camps & Castell6, 2013),
y por extensién, a la produccién escrita se le llama escritura académica (Camps &
Castello, 2013; Corcelles et al., 2015). Esta escritura académica acoge las formas

especificas, adecuadas y adaptadas de las distintas situaciones en que se utiliza,
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particularmente relacionada a la comunidad disciplinar o profesional en la que un
estudiante se inserta (Camps & Castelld, 2013; Olave et al., 2016).

Asimismo, en la escritura académica no solo son relevantes las caracteristicas
estructurales y de organizacion del texto, sino que también el propédsito y la situacion
comunicativa de dicho texto (Bronckard, 2007; Parodi et al., 2009; Rose, 2015;
Venegas et al., 2016). De ahi que se ha logrado identificat, a lo menos, tres funciones
claves de la escritura académica: una funcién epistémica, en donde los estudiantes
revisan, aprenden y transforman los contenidos disciplinares; una funcién retérica, que
implica aprender contenidos disciplinares y las conveniencias propias de la disciplina; y
una funcién habilitante, que tiene que ver con acreditar los saberes que exige cada
disciplina e institucion a través de las competencias comunicativas (Camps & Castell6,
2013; Marinkovich & Cérdova, 2014; Parodi, 2014). Esta dltima funcién, es clave en el
contexto académico, ya que la escritura permite tanto a los docentes, evaluar el
aprendizaje de los estudiantes; como a los estudiantes, demostrar las competencias,
saberes y habilidades adquiridas y materializadas, por ejemplo, en un informe de
investigacion, la resolucién de guias didacticas o cuestionarios de preguntas (Reguera,
2012; Castell6 et al., 2012; Parodi et al., 2009; Parodi & Julio, 2017). De esta manera, la
explicacién —vinculada a la demostracion de un conocimiento o un procedimiento—
serfa uno de los propositos comunicativos mas frecuentes en el contexto académico
(Parodi et al., 2009; Corcelles et al., 2015).

Otro rasgo de la escritura académica, es que en ella predomina un registro formal,
caracterizado por un léxico especifico y objetivo, con una alta frecuencia en el uso de
nominalizaciones (Biber, 2006; Cademartori et al., 2006). Ademas, se destaca el apego
irrestricto a las convenciones normativas de la lengua (ortografia, gramatica, etc.) y las
convenciones propias de las comunidades discursivas (p. ¢j. en el sistema de citacién y
el uso de referencias bibliograficas) (Castell6 et al., 2012; Castell6 & Mateos, 2015;
Carlino et al.,, 2017). De hecho, el apego a las convenciones de la lengua serfa una de
las caractetisticas a la que los estudiantes le otorgan una mayor importancia (Navarro
& Mora-Aguirre, 2019), aunque los resultados en evaluaciones de escritura muestran
que es uno de los indicadores mas descendidos (Errazuriz et al., 2015; Errazuriz, 2019;
Larrain & Burrows, 2020).

Por un ultimo, otro rasgo de la escritura en los contextos académicos, hace
referencia a las formas de acceder al conocimiento. En estos contextos, los estudiantes
para realizar las actividades que se les solicitan (p. ¢j. informe de investigacién o de
laboratorio, resolucion de guias didacticas o cuestionarios de preguntas, confeccion de
diapositivas para una exposicién oral, entre otras), por lo general, no se limitan a leer
una sola fuente de informacién (Castellé & Kruse, 2012). Mas bien, los estudiantes
atienden a una serie de documentos con distintos formatos, propésitos, y en
ocasiones, distintos puntos de vista (Rouet, 2006; Segev-Miller, 2004; Castell6 et al.,
2011; Vega et al., 2013; Granado-Peinado et al., 2019). Asi, esta escritura basada en la
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lectura de multiples fuentes se denomina escritura de integracién (Cerdan & Vidal-
Abarca, 2008; Martinez et al., 2015; Primor & Katzir, 2018; Briten et al., 2020; Primor
et al,, 2021). Esta escritura de integracién, si bien no responde a un proposito
comunicativo en especifico, es frecuente que se utilice con el fin de demostrar, validar
o certificar la capacidad, por un lado, de comprensién de los textos leidos (Braten &
Stromse, 2011; Vandermeulen et al., 2020), y por otro, de generacién de nuevos
conocimientos (Chan, 2017; Granado-Peinado et al., 2019). Por tanto, en la escritura
de integracién si se advierte un propédsito comunicativo que se incorpora a formas
textuales como la exposicién o la argumentacion (Vega et al., 2013; Vandermeulen et
al., 2020).

A partir de los antetior, se identifican algunas regularidades en las tareas de
escritura en la universidad, lo cual hace que se diferencien, por ejemplo, de tareas de
escritura en ambitos profesionales o en contextos escolares (Navarro, 2017). Entre las
regularidades de la escritura académica, se encuentra la importancia que se le asigna
como instancia de evaluacién, no solo referida a los criterios lingiifstico-normativos,
sino que también a la capacidad de explicar o entregar informacién relevante de un
tema, asunto o procedimiento. Asimismo, resalta la escritura de integracién dada por
la lectura de multiples fuentes, la cual sirve de instancia de certificacién de la

comprension de los textos lefdos y para la produccién de nuevos conocimientos.
1.2. La organizacién temporal durante la escritura

Las primeras investigaciones acerca de la esctitura como proceso cognitivo
incorporaron al componente temporal (Flower & Hayes, 1981; Scardamalia &
Bereiter, 1992; Kellogg, 1994). Cada modelo propuesto sefialaba la importancia de un
periodo de planificacién, textualizacion y revision; con un monitoreo permanente en el
proceso de escritura (Hayes & Chenoweth, 2006; Hayes, 2012). Asi, se generd cierto
consenso en los dos principios fundamentales del enfoque cognitivo: la recursividad

de los procesos y lo exigente de la escritura (Alves et al., 2008; Hayes, 2012).

Bajo este paradigma cognitivo y con el objetivo de tener mayor claridad con
respecto a la escritura como proceso, se han buscado métodos y técnicas cada vez
menos intrusivas en la actividad de escritura (MacArthur & Graham, 2016). Una de las
técnicas que se han desarrollado en funcién de esta necesidad, es el analisis de las
pulsaciones de tecla o keystroke logging (IKSL) (Leijten & van Waes, 2013). E1 KSL
permite, entre otras funciones, conocer el comportamiento de las pausas mientras se
escribe en el teclado de un computador. Estas pausas, periodos en los que se
interrumpe la escritura, suponen el lugar de ocurrencia de procesos cognitivos, como,
por ejemplo, planificacién y monitoreo (Schellens, 2003; Alves et al., 2007, 2008;
Olive, 2010; Aguirre, 2015; Medimorec & Risko, 2016, 2017; Conijn et al., 2019; van
Waes & Vandermeulen et al., 2020). De esta manera, con el uso de esta técnica y el
analisis de las pausas, se ha posibilitado identificar, por ejemplo, un aumento de las
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demandas de planificacion en la fase inicial de la escritura, lo que se traduce en pausas
mas extensas al inicio del proceso (Conijn et al., 2019; Zhu et al., 2019). También
permitié conocer que a medida que aumenta el nivel sintactico en el texto escrito, los
periodos en que se interrumpe la escritura también aumentan (van Waes & Schellens,
2003), acrecentandose en los limites de las oraciones (Conijn et al., 2019; Zarrabi &
Bozorgian, 2020). Asi, el uso de la técnica del KSL proporciona una visualizacién de la

organizacion temporal durante la escritura a través del comportamiento de las pausas.

En cuanto a las relaciones entre la organizacién temporal del proceso y las tareas
de escritura, se ha demostrado que frente a la composiciéon de un género textual
desconocido (p. ej. redactar una solicitud de asilo ante una embajada en una situacion
extrema), hay una menor fluidez, y por tanto, pausas mas prolongadas (Olive &
Kellogg, 2002). Ademas, se ha observado que los estudiantes universitarios realizan
pausas mas extensas en los limites de las palabras en la redacciéon de ensayos
argumentativos que en ensayos narrativos (van Waes & Schellens, 2003; Zarrabi &
Bozorgian, 2020). Estas diferencias se deberfan a que los escritos argumentativos
requieren una bisqueda léxica mas profunda en comparaciéon a los escritos narrativos
(van Waes & Schellens, 2003; van Hell et al., 2008; Beauvais et al., 2011). Asimismo, se
ha comparado la redaccién entre una tarea de copia, un correo electrénico y un
documento académico (Conijn et al., 2019). En la redaccién del correo electrénico, los
participantes fueron mas veloces, y por ende, hicieron pausas menores que en la tarea
de copia (Conijn et al., 2019). En cambio, al contrastar la redacciéon del documento
académico y la tarea de copia, la primera tarea tomé mds tiempo completar, tuvo una
menor proporciéon de caracteres escritos en el producto final en comparacion a los
ejecutados en el proceso, y tuvo una media de pausas mas extensas (Conijn et al.,
2019). Es decir, la elaboracién del documento académico generd un mayor desgaste en

términos de pausas mas prolongadas que la tarea de copia.

Por ultimo, sobre la relacién entre la dimensién temporal del proceso y la calidad
de la escritura, los resultados previos no han sido tan concluyentes. Por un lado, pasar
mas tiempo, es decir, tener una mayor cantidad de pausas o con mayor duracién
demostrarfa cuan cuidadosamente se completd la tarea. Sin embargo, por otro lado,
trabajar mas rapido, es decir, hacer menos pausas o pausas con menor duracién,
indicarfa una mayor habilidad en la ejecucién, lo cual ocasionarfa un menor desgaste
(Goldhammer et al., 2014; Vandermeulen et al.,, 2020). Ante las diferencias en la
interpretacién, la teorfa del procesamiento dual postula que ambos puntos de vista
pueden ser ciertos dado el tipo de habilidad subyacente involucrada (Gawronski et al.,
2014). En esa linea, Breetvelt et al. (1994) sefialaron que una actividad cognitiva que
tiene un efecto positivo en la calidad del texto en una fase del proceso, no
necesariamente muestra ese mismo efecto durante otra. Esto supone que periodos de
pausas prolongados y la calidad de la escritura tendrian una asociacién negativa en
tareas automatizadas o mas simples, mientras que en tareas no automatizadas o mas
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complejas la relaciéon serfa positiva (Olive & Kellogg, 2002; Guo et al., 2018). A partir
de esto, algunos estudios seflalan que entre las pausas y la calidad de la escritura no
hay una relacién lineal, sino una en forma de U invertida, en el sentido de que tanto el

escaso o el extenso tiempo dedicado a una tarea, podria asociarse con una mala calidad
del resultado (Vandermeulen et al., 2020).

1.3. Objetivos del estudio

Dado que el estudio de los procesos de escritura ha demostrado que la capacidad
para gestionar los procesos involucrados estd relacionada con las demandas vy
caracteristicas especificas de la tarea, y que parte importante de la investigacién se ha
orientado a conocer las diferencias entre los rasgos estructurales o situacionales (p. €j.
informativo vs argumentativo; laborales vs académicos), parece util analizar el proceso
de escritura tomando en cuenta otras particularidades discursivas. Por ello, el objetivo
de la investigacion fue determinar si hay un efecto de los propositos comunicativos de
las tareas de escritura en la organizacién temporal del proceso y si estas posibles
diferencias se mantienen al considerar el rendimiento (nivel de pericia) de los
estudiantes en dichas tareas. Para analizar la organizacién temporal del proceso en las
tres tareas de escritura, se evalué el comportamiento de las pausas (frecuencia y
duracién) en tres intervalos en la fase de textualizaciéon. De este modo, se trata de

obtener una visualizacién de la organizacion temporal durante la escritura.

De forma concreta, en el estudio se busca 1) medir el efecto de los propésitos
comunicativos de las tareas de escritura en la organizacion temporal durante la fase de
textualizacion; 2) analizar las posibles diferencias en la organizacion temporal entre los
propositos comunicativos de las tareas de escritura; y 3) identificar patrones efectivos
en la organizacién temporal durante la escritura a partir del desempefio de los
estudiantes en las tres tareas. Para alcanzar los objetivos, primero describimos el
proceso de escritura de los estudiantes en las tres tateas con los datos del registro de
pulsaciones de tecla. Cabe destacar que, medimos el efecto de los propédsitos
comunicativos de tres tareas de escritura (explicar, consignar e integrar) en el
comportamiento de las pausas durante la fase de textualizacion en tres intervalos. En
segundo lugar, analizamos posibles diferencias en el comportamiento de las pausas
entre los propdsitos comunicativos de las tareas de escritura. Finalmente, exploramos
patrones efectivos en el comportamiento de las pausas durante la escritura académica
presentes en las tres tateas, es decir, examinamos el desempefio de los estudiantes y

comparamos su organizaciéon temporal mediada por el tipo de tarea.
2. Marco metodolégico
2.1. Participantes

El estudio lo completaron 21 de 26 estudiantes de tercer afio de una carrera en el
area de educacion de una universidad chilena (13 mujeres; M = 23 afios, SD = 1.86).
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Cinco estudiantes fueron excluidos porque no hicieron alguna de las tareas. Todos los
participantes declararon ser usuarios frecuentes del procesador de textos y haber
realizado un sinnimero de tareas de escritura durante su formacién profesional. Los
estudiantes participaron de manera voluntaria y firmaron un consentimiento
informado (Folio 23-2018, Universidad de Talca).

2.2, Materiales
2.2.1. Tareas de escritura

Se disefiaron tres tareas de escritura con una temdtica asociada a la comunidad
disciplinar de los participantes (irea de lengua, literatura y educacién). En las primeras
dos tareas predomina un propdsito comunicativo particular: explicar y consignar; y en
la tercera, se disefi6 una tarea que involucra la lectura de multiples fuentes, la cual se
denominé tarea de integracion. Asi, las dos primeras tareas corresponden a los
Macropropésitos Comunicativos propuestos por Parodi et al. (2009), y el tercero, a
una de las actividades que con mayor frecuencia se solicita a los estudiantes en los
contextos académicos (Braten & Stromse, 2011; Primor & Katzir, 2018; Primor et al.,
2021). La Tabla 1 proporciona una visién general de las tareas de escritura y la
consigna que se utilizé para la produccién del texto escrito.

Tabla 1. Descripcion de las tareas de escritura académica.

Proposito

et Descripcion de la tarea
comunicativo

Consigna de escritura

Explicar/Instruir | Guiar y/o  explicar
procedimiento sobre algin
tema o una actividad de

manera detallada y precisa.

un | A continuacion, veras un ejercicio de Plan de redaccion
de la PSU-L. A partir de este, se te invita a entregar una
explicacién a estudiantes que se estin preparando para
ingresar a la universidad sobre la resolucién de este tipo
de ejercicio.

Recuerda que tu escrito sera evaluado por profesores
expertos en escritura académica.

Consignar

Presentar la informacién
relevante, por medio de
una definicion o una
descripcién, de un tema o
un concepto.

La evaluacion y la calificacién son de suma importancia
en la ensefianza y aprendizaje. No obstante, no siempre es
clara su diferencia.

A continuacién, te pedimos responder: ¢qué es la
evaluacion y la calificacién? Da un ejemplo de cada una.
Recuerda que tu escrito sera evaluado por profesores
expertos en escritura académica.

Integrar MIF

Enlazar y sintetizat partes
de la informacion, intra o
intertextual, a través de
similitudes y diferencias en
un solo texto que vincule,
compare o contraste las
ideas, o formule nuevas
hipétesis.

Todos los estudiantes durante la formacién profesional
deben rendir exitosamente con el fin de certificar la
adquisicién de conocimientos y competencias.

A continuacion, te invitamos a leer tres abstract de
publicaciones cientificas, cuyo tema son las variables del
rendimiento académico. Luego, deberds redactar una
sintesis que integre la informacién de los tres textos.
Recuerda que tu escrito sera evaluado por profesores
expertos en escritura académica.
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2.2.2. Equipo

Las tareas de escritura se efectuaron en un computador con el software Inputlog
8.0.0.6 (Leijten & van Waes, 2013), el cual fue ejecutado en el procesador de textos
Microsoft Office Word version 2016. Ademas, se utilizé6 un teclado QWERTY
estandar, un mouse 6ptico y un monitor de PC de 21 pulgadas. En el procesador de
textos fueron desactivadas las opciones de ortografia y gramatica.

2.3. Procedimiento

El estudio comprendié un total de tres sesiones con una sesion diatia (se aplicaban
en dias consecutivos: p. ¢j. lunes, martes, miércoles). Todas las sesiones fueron
individuales y se llevaron a cabo en una sala acondicionada para realizar la
investigacién. Al comienzo de la primera sesion, se les facilité a los participantes el
consentimiento informado y se les explicé el procedimiento para cada una de las
sesiones. Los participantes que aceptaban formar parte del estudio recibieron una
breve instruccién del uso del programa Inputlog, y, ademas, se les solicité completar
una tarea de cgpy fask para medir la fluidez en el uso del teclado (tarea predeterminada
en Inputlog). Una vez que los participantes estuvieran familiarizados con la tarea, y los
datos personales registrados en el programa, se entregaban las instrucciones
especificas de la primera tarea: explicar/instruir. Las instrucciones estaban en papel y
ademas de la explicacion del propésito comunicativo contenfan informacion de los
indicadores de evaluacion (aspectos formales y convenciones de la lengua, y grado de
cumplimiento del propdsito comunicativo), longitud del texto (un minimo de 60
palabras) y tiempo de duracién de la tarea (no hay un tiempo minimo ni maximo).
Durante la ejecucion de la actividad, no se respondieron consultas. Para finalizar, los
participantes debfan escribir la palabra FIN, de modo que el investigador (o personal
técnico) pudiera cerrar el soffware desde el equipo control, y se le invitaba a la proxima
sesion. La segunda y tercera sesion, las tareas de consignar e integrar, eran idénticas a

la primera, solo que la fase introductoria y de habituacion al soffware no se efectuaba.
2.4. Analisis de la calidad del texto

Se elaboré un instrumento de evaluacién genérico para las tres tareas. Este
instrumento incorporé dos rubricas holisticas, una para las habilidades de
comunicacion escrita y otra para el propdsito comunicativo (https://osf.io/b4ns6/).
La primera rabrica corresponde a las caracteristicas formales y convenciones de la
lengua y la segunda al grado de cumplimiento del propésito comunicativo. Las
ribricas tenfan cuatro niveles de desempefio en donde 1 correspondia a un

desempefio bajo y 4 a un desempefio 6ptimo.

Para la revision de los escritos (IN = 63) participaron dos profesores del area de
lenguaje con experiencia en enseflanza en contextos académicos. Los jueces no

formaban parte del estudio ni del equipo técnico. El acuerdo Inter juez calculado con
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el coef. Kappa, fue de buena concordancia con un 0.60 para las habilidades de
comunicacion escrita y de 0.61 para el propésito comunicativo. Para la asignacion del
puntaje final, se promedi6 la calificacién de los dos jueces en cada rdbrica y luego se
sumaron los promedios de las dos rubricas (el puntaje maximo eran 8 puntos). El
rendimiento promedio en la tarea de explicar fue de 5.67 (§D=1.23), en la tarea de
consignar 5.88 (§D=0.99), y en la tarea de integrar 5.43 (§D=1.51).

Posterior a la evaluacién de los escritos, se procedié a codificar el desempefio de
los participantes dividiéndolos en tres grupos ad hoc. El primero correspondié a
quienes mantuvieron un desempefio alto en al menos dos tareas y un rendimiento
medio en otra (n = 5). El segundo grupo, se conformé con los que conservaban un
rendimiento medio en a lo menos dos tateas y que en ninguna obtuvieran bajo
desempefio (n = 10). Por dltimo, el tercer grupo, se dispuso con los estudiantes de

bajo rendimiento en a lo menos dos tareas de escritura (n = 0).
2.5. Analisis de los procesos de escritura

Se generaron un total de 63 documentos escritos, tres pot cada participante. Todos
los documentos fueron analizados con el software Inputlog 8.0.0.6 (Leijten & van Waes,
2013). Este software se programé para identificar la frecuencia y duracién promedio de
las pausas igual o mayor a 2000 ms en tres intervalos durante la escritura: el momento
inicial, el momento medio y el momento final. Estos intervalos corresponden a la
divisién temporal en tres etapas del proceso. Estudios anteriores han utilizado una
segmentacion similar para describir la organizacién temporal en diferentes momentos
durante la escritura (Breetvelt et al., 1994; Aguirre, 2015; Escorcia et al., 2017; Zhu et
al., 2019; Valenzuela, 2020). Asi, el uso de este método, dividir el proceso de
textualizacién en partes iguales, es un medio simple y coherente para observar
cambios a largo del tiempo. Por ello, en esta investigacion optamos por empleatlo.

2.6. Analisis de datos

Para los analisis se aplic6 una serie de ANOVAs mixtos con un disefio 3x3x3,
donde los factores intrasujetos fueron el propoésito comunicativo de la tarea (explicar,
consignar e integrar) y el intervalo del proceso (momento inicial, momento medio y
momento final). El factor intersujetos fue la segmentacion ad-hoc del grupo en funcién
de su desempefio (rendimiento alto, rendimiento medio y rendimiento bajo). Se
usaron como variable dependiente la frecuencia y la duracién promedio de las pausas.
Se aplic6é una correccion de Greenhouse-Geisser para las violaciones de esfericidad
cuando correspondiera. El indicador Eta cuadrado parcial (7%) se reporta como una
medida del tamafio del efecto. Los analisis estadisticos se ejecutaron con el soffware
Jamovi 1.0.7.0.2

Por dltimo, el plan de analisis aborda las posibles diferencias entre las tareas, luego

continia con las probables interacciones entre las tareas e intervalos, las tareas y el
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rendimiento y finaliza con una evaluacién de una triple interaccion entre las tareas, los
intervalos y los grupos de rendimiento. Cada uno de los analisis se hace por cada

variable dependiente: frecuencia y duracién promedio de las pausas.
3. Resultados

En términos generales, los participantes requitieron en promedio 13.01 minutos
para completar las tareas de escritura. La tarea de explicar tuvo una duracién
promedio de 738.3 s (§D = 252.2 s), la tarea de consignar 866.7 s (§D = 290.0 s) y la
tarea de integrar 736 s (§D = 216.3 s). En cuanto al tiempo de duracién de las tareas,
no hubo diferencias significativas (p = 0.427). En el tiempo destinado a la produccion
escrita, el 61.93% correspondié a pausas y el 38.07% a textualizacién. No hubo
diferencias significativas en el porcentaje de pausas entre las tareas (p = 0.244). La
media de palabras de los textos producidos fue de 139.6, por encima del minimo
solicitado de 60 palabras. La tarea de explicar tuvo en promedio de 133 palabras (5D
= 21.7), la tarea de consignar 147 (§D = 15.1) y la tarea de integrar 139 (§D = 20.1).
No hubo diferencias significativas entre las tareas en el nimero de palabras (p =
0.067).

Con respecto a los resultados especificos del analisis de pulsaciones de tecla, en la
Tabla 2 se detalla el comportamiento de las pausas para la frecuencia y la duraciéon
promedio de las pausas en cada tarea durante los tres intervalos del proceso de
escritura.

Tabla 2. Analisis de pulsaciones de tecla durante las tareas de escritura. Los valores estin entregados en
medias y las desviaciones estandar estan entregadas entre paréntesis.

DTt el e Frecuencia Duracién promedio (s)
Explicar | Consignar | Integrar | Explicar | Consignar | Integrar
Intervalo 1 10.76 20.1 20.0 15.6 7.35 10.6
(5.69) (7.88) (8.61) 8.2) (3.21) (5.20)
Intervalo 2 13.0 20.7 22.9 9.35 8.60 6.90
(6.35) (7.48) 9.87) (447 (3.32) (2.94)
Intervalo 3 11.7 18.4 18.5 6.90 8.25 06.53
i (6.01) (6.58) (11.1) (2.59) (2.62) (2249
Total 11.82 19.73 20.47 10.61 8.06 8.01
(6.02) (7.31) 9.86) (5.09 (3.05) (3.46)

En relacién con la variable frecuencia de pausas, los resultados muestran
diferencias entre las tres tareas de escritura, F(2, 36)= 11.567, p <.001, 7%=.391. En el
post hoc, la tarea de explicar tuvo menos frecuencias que las otras dos tareas (ps < .001).
Entre las tareas de consignar e integrar no hubo diferencias (p = .99). El andlisis de
interacciéon entre los propositos comunicativos de las tareas y los intervalos del
proceso, no da cuenta de efectos de interaccion, F(4, 72)= 0.633, p = .641. Es decir,
las tareas no afectaron la frecuencia de las pausas en los intervalos. Si se detecté una
interaccion entre el propodsito comunicativo de la tarea y el grupo de desempefo, F(4,
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36)= 3.53, p = .016, 7%=.282. Como se observa en el Gréfico 1, el grupo de
desempefio bajo realiz6 una menor cantidad de pausas en la tarea de explicar (M=
11.8) comparado con las tareas de consignar (M= 24.0) e integrar (M= 26.4), ps =
.001. Los grupos de desempefio medio y alto no presentaron diferencias en la
frecuencia de pausas entre las tareas (p = .155). Por dltimo, no se encontraron efectos
de interaccién triple entre el tipo de tarea, el grupo de rendimiento y el intervalo
durante la escritura, F(8, 72)= 0.307, p = .961.

30
25
20

Frecuencia de pausas

Bajo Medio Alto
Tareas de escritura

m Explicar Consignar A Integrar

Grafico 1. Frecuencia promedio de pausas entre los grupos de rendimiento en cada tarea.
*p<.05.

En la variable duracién promedio de las pausas, se observan diferencias entre las
tareas de escritura, F(2, 36)= 5.07, p < .011, 7%= .22. La tarea de explicar (M= 10.61 s)
tuvo una duracién promedio mayor a las tareas de consignar (M= 8.06 s) e integrar (M
= 8.01 s), ps = .036. Entre las tareas de integrar y consignar no hubo diferencias (p=
1.00). También se aprecia que los propésitos comunicativos de las tareas y los
intervalos del proceso de escritura interactuaron de forma significativa, F(4, 72)= 7.70,
p <.001, 7%= .301. Aunque, el andlisis de efectos simples mostré que las tareas se
diferenciaron solo en el primer intervalo, con una mayor duracién promedio de las
pausas en la tarea de explicar (M = 15.6 s) que en las tateas de consignar (M = 7.35 s)
e integrar (M= 10.6 s), p =.035. Al analizar la duracién de las pausas en cada intervalo
por tarea, las diferencias estaban solo en la tarea de explicar (ps < .001) entre el
intervalo 1 (M = 15.6 s) y los intervalos 2 (M = 9.35s) y el 3 (M = 6.9 s). En cuanto a
la interaccién entre las tareas y el rendimiento, hubo una interaccién marginal, F(4,
36)= 241, p = 067, ?, =.212. En el Grafico 2, se presentan las diferencias
significativas en el grupo de rendimiento bajo (ps <.028), en donde se advierte una
mayor duracion de las pausas en la tarea de explicar (M = 12.9 s) que en las otras dos
tareas (consignar, M = 7.84 s; integrar, M= 7.97 s). En el rendimiento medio y el
rendimiento alto no hay diferencias significativas (ps > .05).
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Grafico 2. Duracion promedio de las pausas entre los grupos de rendimiento en cada tarea
*-
'p<.05.

Por dltimo, no hay efectos de interaccién triple en el tiempo promedio de las
pausas entre el propésito comunicativo de la tarea, los intervalos y los grupos de
rendimiento, F(8, 72)= 1.838, p = .084. Pese a ello, se hizo una exploracién en las
comparaciones por pares. En el Grafico 3, se observa que el grupo de rendimiento
bajo difiere en la duracién de las pausas en el intervalo 1, con una duracién mayor en
la tarea de explicar en comparacién a las tareas de consignar e integrar (ps< .033). En
el grupo de rendimiento medio, las diferencias estaban en este mismo intervalo,
aunque solo entre las tareas de explicar y consignar (p=.004). Igualmente, se
encuentran diferencias entre los intervalos en una misma tarea. En la tarea de explicar
y en la de integrar, los grupos de rendimiento bajo difieren en la duraciéon de las
pausas en el intervalo 1 en comparacién a los otros dos intervalos (p< .040). En
cambio, en el grupo de rendimiento alto no hay diferencias (ps>.448). Con lo anterior,
se evidencia que el grupo de mayor desempefio fue menos sensible al tipo de tarea en
comparacién a los grupos de desempefio medio y bajo.
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Grafico 3. Comportamiento de la duracién de las pausas en los grupos de rendimiento *
p<.05.

4. Discusion

El estudio revela una serie de hallazgos del proceso de escritura de los estudiantes
en contextos de educacién superior. Al inicio nos propusimos medir el efecto de los
propositos comunicativos de las tareas en la organizacién temporal del proceso de
escritura y analizar posibles diferencias entre dichas tareas. Para cumplir con el primer
y segundo objetivo, se problematizé6 la idea de que diferentes propodsitos
comunicativos requieren del uso de diferentes estrategias. En ese sentido, la
investigacién previa ha expuesto que el comportamiento de las pausas se adecua a las
particularidades comunicativas de la tarea (Beauvais et al., 2011; Alves & Limpo, 2015;
van Waes et al.,, 2015; Medimorec & Risko, 2017; Vandermeulen et al., 2020). Por
ejemplo, se ha demostrado que la duracién de las pausas es mas extensa en tareas de
argumentacién en comparacion a tareas de narrar o explicar un suceso (van Hell et al.,
2008; Zarrabi & Bozorgian, 2020). Resultados parecidos se dan cuando se comparan
tareas académicas con tareas cotidianas (Conijn et al., 2019). Sin embargo, habia
menos informacion acerca de las diferencias entre los propésitos comunicativos de las
tareas. En la presente investigacion, los hallazgos empiricos aqui aportados permiten
constatar que los estudiantes mantienen un comportamiento semejante al de estudios
previos, ya que, en términos generales, adaptan las estrategias de escritura a las
caracteristicas de la tarea (para nuestra investigaciéon, los propdsitos comunicativos).

De acuerdo con lo antetiot, se observaron diferencias entre las tareas de escritura.
Por ejemplo, se observé que en promedio hay una menor frecuencia de pausas en
tareas cuyo propoésito comunicativo fue explicar o relatar una actividad y una mayor
cantidad de pausas cuando los estudiantes debfan definir algin concepto o integrar la
informacion leida. Esto obedecetia a que, en tareas como la integracion de multiples
fuentes, mientras se inicia la textualizacion, ain se trabaja en la seleccion y evaluacion
de la informacién de las fuentes (Granado-Peinado et al., 2019; Vandermeulen et al.,
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2020). Por lo anterior, es posible asegurar que la organizacion temporal del proceso de
escritura difiere entre los propésitos comunicativos de las tareas. Sobre todo, se puede
seflalar que escribir posterior a la lectura de maltiples fuentes es diferente a la escritura

de explicacion.

Pese a las diferencias encontradas, llama la atencién algunos comportamientos
similares entre las tres tareas. Por ejemplo, en la ejecucién de todas las tareas se
produce una disminuciéon en la frecuencia y en la duraciéon promedio de pausas en el
periodo final. Este comportamiento deja entrever una escasa revisiéon global por parte
de los estudiantes independiente de la tarea. Sin embargo, la posible escasa revision
global se compensarfa con una mayor duracién de las pausas en el intervalo 1. Ante
esto, algunos estudios han sugerido que una mayor cantidad de tiempo destinada a la
planificacién o a las etapas tempranas de la escritura, podtia repercutir en un menor
tiempo de revision (Kellogg, 1994; Alves et al., 2008; Vandermeulen et al., 2020). Sin
embargo, las diferencias en el intervalo 1 solo se presentan en los estudiantes con mas
bajo desempefio.

En relacién con el tercer objetivo, determinar patrones efectivos de la organizacién
temporal durante la escritura, estudios previos han demostrado que los escritores
expertos o de mas alto rendimiento son capaces de adaptar sus estrategias mientras
manejan de manera fluida diferentes procesos cognitivos (Kellogg, 2008; Olive, 2014).
Vale decir, adoptan un enfoque recursivo y flexible ante las caracteristicas de la tarea
(Mateos & Solé, 2009; Escorcia et al., 2017). En nuestros tesultados, los estudiantes
que tuvieron rendimiento alto se adecuan a las tareas y mantienen cierta estabilidad.
Esto es, utilizan una estrategia de escritura global. Por el contrario, los estudiantes de
rendimiento bajo y medio presentan diferencias significativas en la organizacion
temporal entre las tareas (Grafico 3). Es decir, los estudiantes de mas bajo desempefio
no parecen utilizar una estrategia de escritura global. Ademas, las diferencias que se
observan en el periodo inicial de la textualizaciéon, con una mayor frecuencia y
duracién de las pausas por parte de los estudiantes de mas bajo desempefio, no parece
corresponder a un enfoque de planificacién (Escorcia et al., 2017). Por el contrario,
este comportamiento darfa cuenta de que los estudiantes no sabfan cémo iniciar la
textualizacion, lo cual generarfa una especie de sobrecarga cognitiva (Goldhammer et
al., 2014; van Waes & Leijten, 2015; Vandermeulen et al., 2020).

A partir de lo anterior, se deduce que una organizacién con cierta estabilidad en el
comportamiento de las pausas serfa una medida 6ptima, independiente del tipo de
tarea. Por ello, nuestros resultados ponen de manifiesto que la capacidad de
adaptacion a los propésitos comunicativos de las tareas y una fluidez constante,
facilitarfan una mayor eficiencia en las actividades de escritura en contextos
académicos. Por el contrario, una menor fluidez producitia una sobrecarga cognitiva, y
esto provocaria una sensacion de inseguridad y frustracién ante la ejecucion de las
tareas (van Waes & Schellens, 2003; Alves & Limpo, 2015). No obstante, hay que
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considerar lo sefialado por Breetvelt et al. (1994) sobtre el uso de determinadas
estrategias que pueden no mostrar el mismo efecto entre una fase u otra tarea. Pese a
ello, el uso de una estrategia global adaptada a las caracteristicas de las tareas parece
una medida adecuada.

En cuanto a los alcances del estudio, es posible identificar algunas implicancias
educativas de los hallazgos aqui presentados. Como se ha sefialado, a pesar de que se
observan diferencias en la organizacién temporal entre las tareas, se presentan algunas
regularidades. Entre las regularidades, esta que los estudiantes de alto rendimiento no
muestran cambios significativos en la organizaciéon temporal del proceso. Mas bien,
exhiben cierta estabilidad adaptindose a las particularidades comunicativas de las
tareas. Ante esto, urge seguir trabajando en la enseflanza de estrategias de esctitura
globales que faciliten la adaptacion a las caracteristicas de los textos en las diferentes
comunidades discursivas. Otra implicancia educativa, alude a la idea de repensar el
hecho de utilizar la misma exigencia temporal a tareas cuyo cosfe cognitivo es mayor.
Aun cuando los estudiantes de alto rendimiento exhiben cierta estabilidad en el
proceso, no es menos cierto que se adaptan a los propdsitos comunicativos de las
tareas. Por tanto, utilizar la misma exigencia temporal independiente de las
caracteristicas de la tarea no serfa adecuado. Esta implicancia educativa también genera
la necesidad de que los estudiantes cuenten con un acompafiamiento efectivo al inicio
de la textualizacién. Al parecer, la planificacién como instancia previa a la escritura no
resultarfa suficiente. Ante esto, un acompafiamiento efectivo posibilitaria el ayudar a
monitorear el proceso de escritura. Un ultimo alcance educativo, apunta a la necesidad
de insistir a los estudiantes a realizar una revisiéon global del escrito. Por mas que un
monitoreo continuo y estable durante proceso parece ayudar a la calidad del escrito, la
revisioén global se vuelve superficial si no se toma en cuenta la totalidad del texto.

Sobre las limitaciones del estudio, cabe sefialar que si bien el uso de la técnica KSL
es un método que ofrece analisis utiles y detallados, la interpretacion de los resultados
no es sencilla. Por ejemplo, nuestra interpretacién de la organizacién temporal en los
intervalos iniciales y finales deja de lado caracteristicas individuales, como la
planificacion posterior mas breve o una revision final mas extensa o el dominio en el
uso del teclado. Por ello, no podemos estar absolutamente seguros de que las pausas
reflejen una mayor o menor revision en alguna tarea. Combinar métodos de
investigacion serfa lo mas aconsejable, como el uso de grabaciones de video o analisis
de observacién directa. Otra limitacion fue que solo utilizamos tres tareas de escritura
en el estudio. Hstas tareas, si bien permiten conocer la organizacién temporal del
proceso en situaciones cuasi reales de aprendizaje, en investigaciones futuras se
podrian incorporar una mayor variedad de géneros discursivos, diferenciados, tal vez,
por ambitos (disciplinares y generales) o carga cognitiva (nivel de dificultad). Una
ultima limitacién concierne a la cantidad de participantes. El contar con un grupo

reducido y evaluar su rendimiento posterior a la tarea, se corre el riesgo de tener
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grupos no balanceados. Por lo tanto, valdria la pena tener una mayor cantidad de
participantes con el fin de evitar este tipo de riesgos.

CONCLUSIONES

El estudio propotcioné informacion del efecto de los propésitos comunicativos de
las tareas de escritura en la organizacion temporal del proceso. Hstas caractetisticas
temporales estin basadas en el analisis de pulsaciones de tecla (KSL), especificamente
en el comportamiento de las pausas. Con los resultados obtenidos se muestra que la
organizacion temporal del proceso difiere entre los propdsitos comunicativos de las
tareas. El estudio también permiti6 revelar que quienes obtuvieron un desempefio alto
en las tres tareas, mantuvieron una organizacioén temporal con cierta estabilidad. Vale
decir, que los estudiantes de alto desempefio utilizaron una estrategia de escritura
global. Por el contrario, los estudiantes de bajo desempefio fueron sensibles al tipo de
tarea y parecen no utilizar estrategias globales. Por tltimo, el estudio favorece a una
comprensiéon mas profunda del proceso de produccién textual en contextos
académicos con el fin de elaborar intervenciones que mejoren el proceso de escritura y

el desempefio de los estudiantes.
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