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Resumen. INTRODUCCION: Se ha observado que el uso de procedimientos de registro escrito durante la planificaciéon
previa redunda positivamente en la calidad de los textos escritos por alumnado adolescente y adulto, pero no en los reali-
zados por alumnado de primaria. El presente trabajo pretende contribuir al conocimiento sobre el uso de procedimientos
de planificacion escrita por parte de alumnado de primaria y, especialmente, sobre su relacion con la calidad de sus pro-
ducciones finales, aportando datos procedentes de una tarea de escritura colaborativa de textos expositivo-argumentativos.
METODO: Los participantes en el estudio fueron 66 estudiantes de 5° de primaria de dos centros espaioles que produjeron
un texto en parejas. Se analizaron, en primer lugar, los borradores para observar si el alumnado utilizé algun procedimiento
de planificacion escrita, y, en su caso, determinar su nivel de complejidad. En segundo lugar, se evalué la calidad de los
textos finales mediante una rtbrica y se cuantificé el nimero de ideas incluidas en ellos para comprobar si se observaban
diferencias estadisticamente significativas en funcion de si el alumnado habia empleado o no un procedimiento escrito de
planificacion previa. RESULTADOS: Los resultados muestran que la mayor parte del alumnado emplea un procedimiento
escrito de planificacion de nivel medio. Por otro lado, si bien el andlisis estadistico muestra que no hay relacion entre el uso
0 no uso de procedimientos de planificacion y la calidad de los textos, el nimero de ideas contenidas en los textos finales
es significativamente superior cuando se emplean técnicas de planificacion. DISCUSION: En linea con otros estudios, se
observa que el uso de procedimientos de planificacion previa es un proceso emergente en estas edades que, si bien contribu-
ye a enriquecer el contenido de los textos finales, no siempre redunda positivamente en la calidad de estos, por lo que debe
trabajarse explicitamente en las aulas.
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[en] Do written plans determine texts’ quality in primary school? An analysis of
drafts and final texts in a collaborative writing task

Abstract. INTRODUCTION: It has been observed that the use of written pre-planning strategies has a positive effect on
the quality of final texts composed by teenage and adult students, but not on those produced by primary school children. By
providing evidence from a collaborative writing task, this paper aims to contribute to existent knowledge about the use that
primary school children make of written pre-planning strategies and its relation to the quality of the texts produced. METH-
OD: Participants were sixty-six 5th graders from two Spanish schools who wrote an expository-argumentative text in pairs.
First, we analyzed the drafts to observe whether students used written pre-planning strategies and, if so, we determined their
complexity level. Second, we evaluated the quality of the final texts using a rubric and quantified the number of ideas they
contained to search for statistically significant differences according to whether pre-planning strategies had been used or not.
RESULTS: Results show that most students used a medium-level strategy. The statistical analysis showed no relationship
between the quality of the final texts and the use of written pre-planning strategies. However, final texts written by students
using these strategies contained significantly more ideas. DISCUSSION: In line with other studies, we observe that the use
of written pre-planning strategies is an emerging process at this age. When used, these strategies do not always have a pos-
itive effect on the quality of final texts but they do enrich their content. Therefore, they should be explicitly taught in class.
Keywords: collaborative writing; writing processes; pre-writing; primary education.
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1. Introduccion

La planificacion es, junto con la textualizacion y la revision, uno de los procesos esenciales de la escritura (Bereiter
y Scardamalia, 1987; Flower y Hayes, 1981). Este proceso, que puede ser llevado a cabo tanto antes (planificacion
previa) como durante la textualizacion (planificacion on-line), consiste en establecer objetivos para el texto, generar
ideas y organizarlas para su escritura. La planificacion previa, en concreto, es considerada un proceso clave en la
ensefanza-aprendizaje de esta competencia, ya que en numerosos estudios se han observado mejoras en la escritura
del alumnado tras intervenciones didacticas centradas en ella (Graham et al., 2012; Lopez et al., 2017; Roldan-Prego
y Gonzalez-Seijas, 2016; entre otros).

El proceso de planificacion puede ir acompafiado de un registro escrito en el que quien escribe realiza anotacio-
nes de las operaciones realizadas, esto es, de los objetivos establecidos para el texto, de las ideas generadas y de su
organizacion. Este documento, que le servird a quien escribe como guia durante la textualizacion y la revision de la
produccion escrita, puede realizarse mediante distintos procedimientos o técnicas de diferente nivel de complejidad
(listas de ideas, esquemas, mapas conceptuales...). Sin embargo, el uso de un procedimiento de registro escrito es
solo una posible manifestacion externa del proceso cognitivo de planificacion; es decir, el hecho de que quien escri-
be no emplee este tipo de notas externas de planificacién no quiere decir que no haya llevado a cabo dicho proceso
(Hayes y Nash, 1996). Cabe preguntarse, por tanto, si quienes usan estos procedimientos escriben mejores textos que
quienes no lo hacen y si el tipo de procedimiento empleado esta relacionado con la calidad del texto final.

Desde el ambito de la psicologia de la escritura, los estudios realizados con alumnado adolescente y adulto mues-
tran que quienes han utilizado procedimientos de planificacion escrita producen mejores textos que quienes no lo han
hecho (Berninger et al., 1996; Limpo y Alves, 2018; entre otros). En los trabajos dedicados a primaria, sin embargo,
no se han encontrado diferencias significativas entre unos y otros (Limpo et al., 2014 ; Olinghouse y Graham, 2009;
Whitaker et al., 1994). En el &mbito educativo espaiiol, aunque se cuenta con algunos datos sobre los procedimientos
de planificacion escrita empleados por el alumnado —obtenidos de entrevistas cognitivas (Arroyo y Salvador, 2005;
Gallego Ortega, 2008) y del analisis de borradores (Aznarez-Mauleon y Lopez-Flamarique, 2020)—, no se dispone de
informacion acerca de su relacion con la calidad de los textos definitivos.

El presente trabajo pretende contribuir, desde la perspectiva de la lingiiistica aplicada, al conocimiento sobre el
uso de procedimientos de planificacion escrita por parte del alumnado de primaria y, especialmente, sobre su relacion
con la calidad de sus producciones finales, aportando datos procedentes de una tarea de escritura aun no estudiada con
este fin: la produccion colaborativa de textos expositivo-argumentativos. La eleccion de este tipo de tarea se debe a
dos motivos. Por un lado, se sabe que en la escritura colaborativa el alumnado genera textos de mayor calidad que los
que produce individualmente (Harris et al., 2006; Yarrow y Topping, 2001), por lo que es posible que los resultados
difieran de los obtenidos en los estudios previos, basados en la escritura individual. Por otro lado, la escritura de un
texto expositivo-argumentativo requiere de un tipo de planificacion y del manejo de caracteristicas estructurales y
lingiiisticas (Beauvais et al., 2011; Berman y Nir-Sagiv, 2007; Calsamiglia y Tusén, 1999) diferentes a los implicados
en los estudios existentes, centrados en la escritura de textos narrativos y descriptivos. Asi pues, con el objetivo de
observar si en esta tarea de escritura colaborativa de textos expositivo-argumentativos existe una relacion entre el
uso de procedimientos de planificacion y la calidad de los textos producidos, se analiza, por un lado, si el alumnado
emplea técnicas de planificacion escrita en sus borradores, y se mide, por otro, la calidad de los textos finales segun
criterios de contenido, estructurales y lingiiisticos relacionados con este tipo textual.

2. El proceso de planificacion en la escritura infantil

El proceso de planificacion consiste en generar ideas, ordenarlas y establecer objetivos para el texto (Flower y Hayes,
1981). Al planificar, los escritores expertos buscan contenido en su memoria a largo plazo, aplican sus conocimientos
del género textual que van a producir para estructurarlo, y utilizan la informacion ofrecida por la tarea o por la
situacion comunicativa para establecer objetivos. Dado que el proceso de escritura es recursivo, las personas que
escriben realizan estas operaciones tanto antes de escribir, en cuyo caso se habla de planificacion previa (advanced
planning o pre-planning en inglés), como durante la escritura, es decir, realizan lo que se denomina una planificacién
on-line, la cual requiere un esfuerzo cognitivo mayor. Por otro lado, si bien no siempre este proceso se plasma por
escrito (Hayes y Nash, 1996; Kellogg, 1988), los estudios han observado que quienes escriben planifican utilizando
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diferentes procedimientos o técnicas como las listas de proposiciones o palabras concretas (sin temas abstractos), las
listas de temas sin subtemas, los temas con ejemplos y subtemas sin especificacion de la relacion estructural, y los
esquemas o mapas de temas con ejemplos y con especificacion de las relaciones estructurales entre ellos (Whitaker
et al., 1994).

En el caso de la escritura infantil, se ha observado, por un lado, que, cuando el alumnado planifica, este se
centra en la generacion de ideas y apenas se ocupa de la organizacion de estas ni de establecer objetivos para el
texto (Aznarez-Mauleon y Lopez-Flamarique 2020; Lopez, Torrance y Fidalgo, 2019; MacArthur et al., 1994).
Por otro lado, también se ha comprobado que el alumnado planifica mientras escribe (Sénéchal et al., 2018) y
que no domina el proceso de planificacion previa hasta la educacion secundaria (Berninger et al., 1996). Como
advierten Whitaker et al. (1994), la planificacidon parece ser un proceso cognitivo emergente que no se ha desa-
rrollado plenamente ni se relaciona totalmente con la textualizacion en los cursos intermedios de primaria (p.
123). Sin embargo, como apuntan Limpo et al. (2014), este hecho no parece deberse simplemente al proceso
madurativo del alumnado, pues diversos estudios experimentales han observado mejoras en la escritura de es-
tudiantes de primaria tras intervenciones didacticas centradas en el proceso de planificacion previa (Graham et
al., 2012; Gutiérrez-Fresneda, 2018; Limpo y Alves, 2013; Madeira, 2015; Lopez et al. 2017; Roldan-Prego y
Gonzalez-Seijas, 2016).

Con respecto al uso de técnicas o procedimientos de planificacion escrita, Bereiter y Scardamalia (1987) com-
probaron que cuando al alumnado de 4° de primaria se le pide que realice anotaciones antes de ponerse a escribir,
este no suele utilizar ningin procedimiento de planificaciéon, sino que genera directamente una primera version del
texto. El alumnado de 6° estudiado por Koutsoftas y Gray (2013), sin embargo, realiz¢ listas ordenadas de ideas —que,
en algunos casos, incluian relaciones de subordinacion— durante la sesion de planificacion previa a la escritura de
narraciones. Whitaker et al. (1994) y Limpo et al. (2014) observaron una evolucion en el uso de procedimientos de
planificacion segun la edad: el alumnado de 4° de primaria utiliza los procedimientos mas basicos (listas de palabras
o listas de temas sin subtemas) mientras que el alumnado de secundaria emplea técnicas de complejidad alta con
especificacion de relaciones estructurales. En esta misma linea apunta el estudio de Aznarez-Mauleén y Lopez-Fla-
marique (2020), que muestra que el alumnado de 5° de primaria se encuentra en un momento de transicion en cuanto
al uso de técnicas de planificacion escrita: solo la mitad del alumnado las utiliza y la mayor parte de ellas son de nivel
medio. En general, la comparacion realizada entre los borradores y los textos finales en los estudios desarrollados
en educacion primaria ha revelado que no suelen existir apenas diferencias entre lo escrito en la planificacion y los
textos definitivos (Bereiter y Scardamalia, 1987; Limpo et al., 2014).

En cuanto a la calidad de la planificacion y la de los textos finales, se ha encontrado una relacion entre ambas en
alumnado de edades avanzadas (secundaria y superior) en varios estudios correlacionales (Berninger et al., 1996;
Limpo et al., 2014; Spivey y King, 1987) y experimentales (Kellogg, 1990; Limpo y Alves, 2018). Concretamente,
en el estudio de Limpo y Alves (2018) sobre la escritura de textos argumentativos, se observa que las producciones
finales del alumnado universitario al que se le pidio que realizara un guion o esquema previo contenian mas elemen-
tos argumentativos, eran mas persuasivas, y presentaban una mayor calidad global que las del alumnado al que se le
habia pedido una simple lista de ideas y las del alumnado que no habia empleado ninguna técnica de planificacion.
Sin embargo, no se ha llegado a la misma conclusion en los estudios llevados a cabo en el nivel de primaria, en los
que no se ha demostrado que una buena planificacion previa prediga un texto final de calidad. Asi, Whitaker et al.
(1994), en su estudio centrado en la escritura de cartas de contenido descriptivo, no encontraron ninguna relacion
entre las habilidades de planificacion previa y el rendimiento en la escritura del alumnado de 4°, 5°y 6° de primaria.
El trabajo de Olinghouse y Graham (2009), realizado en 2° y 4° de primaria y centrado en la escritura de textos narra-
tivos, tampoco encontr6 dicha relacion. Por ultimo, el estudio de Limpo et al. (2014), también basado en la escritura
de narraciones, pero esta vez por parte de alumnado de 4° de primaria a 3° de secundaria, observo que las habilidades
de planificacion del alumnado mas joven no contribuian a la calidad de sus textos.

Si bien los trabajos citados sugieren que no existe una relacion entre los procedimientos de planificacion emplea-
dos por el alumnado de primaria y su rendimiento en la escritura, no se han encontrado evidencias de que asi sea
también en otro tipo de tareas, como las de produccion colaborativa —en las que el alumnado suele producir mejores
textos (Harris et al., 2006; Yarrow y Topping, 2001)—, y las que implican un tipo textual —como el expositivo-argu-
mentativo— que requiere un tipo de planificacién y un manejo de caracteristicas estructurales y lingiiisticas diferentes
a los que el alumnado emplea en la escritura de textos narrativos y descriptivos (Beauvais et al., 2011; Berman y Nir-
Sagiv, 2007; Langer, 1986). Asi pues, en este estudio se pretende observar: (1) si el alumnado emplea procedimientos
de planificacion escrita en la produccion en parejas de textos expositivo-argumentativos y, si es asi, cudl es su nivel
de complejidad; y (2) si existe una relacion entre el uso o no uso de procedimientos de planificacion en los borradores
y la calidad de los textos finales.

3. Metodologia

Para responder a las preguntas de investigacion, el presente estudio adopta una metodologia mixta, entendida
como aquella en la que se combinan técnicas, métodos, enfoques, conceptos y lenguajes cualitativos y
cuantitativos dentro de un mismo estudio (Johnson et al., 2007). Asi, la investigacion trabaja con datos de
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naturaleza cualitativa que son posteriormente analizados de manera cuantitativa (Johnson y Onwuegbuzie,
2004) mediante un analisis estadistico descriptivo e inferencial. Este trabajo no pretende ser generalizable a
otros contextos, sino que constituye una primera fase diagnostica dentro de una investigacion cualitativa mas
amplia que busca comprender el comportamiento escritor del alumnado participante y ofrecer orientaciones
didacticas para la mejora de su competencia escrita.

3.1. Participantes

Los participantes son 66 estudiantes (35 nifias y 31 nifios) de tres grupos de 5° de Primaria (10-11 afios) pertenecientes
a dos centros educativos ubicados en dos barrios de la capital de Navarra (Espafia) con un nivel socioeconémico
similar. Se eligi6é dicho curso porque a esta edad el alumnado, en general, ya ha automatizado el uso del codigo
grafico, lo que le permite dirigir la atencion y el esfuerzo hacia procesos de orden superior (Flower y Hayes, 1981).

En uno de los centros, de titularidad publica, se recogieron datos en dos grupos de 5° de Primaria. Participaron
en el estudio un total de 43 estudiantes que trabajaron en 20 diadas y un trio. Los emparejamientos fueron los esta-
blecidos por las tutoras de cada grupo en el aula, en la que el alumnado se sentaba habitualmente de dos en dos. En
este grupo habia tres estudiantes, con una L1 diferente, cuya competencia en castellano era aun baja y que trabajaron
en parejas o trios en los que habia otros estudiantes con buen nivel en esta lengua. En el otro centro (semiprivado)
se tomaron datos de un grupo de 23 estudiantes que trabajaron en diez parejas y un trio. También en este caso se
mantuvieron los emparejamientos habituales del aula, pero no habia ningun estudiante con bajo nivel de dominio
de la lengua. Ambos centros siguen el mismo curriculo educativo, en el que la Lengua Castellana es una asignatura
obligatoria desde el primer curso de Primaria, con seis sesiones por semana de 45 minutos de duracion. La toma de
datos se realiz6 en una sesion de la asignatura de Lengua Castellana.

3.2. Instrumentos y procedimiento

Para llevar a cabo la investigacion, se pidi6 al alumnado que escribiera un texto expositivo-argumentativo en parejas,
sin ningun tipo de intervencion didactica previa. Se disefid una tarea que resultara significativa para el alumnado
(Camps, 1994). Una de las investigadoras acudi6 a los centros escolares y, en presencia de las docentes de Lengua,
explico al alumnado que un grupo de investigacion de la universidad estaba estudiando los beneficios del trabajo en
grupo y que era de gran relevancia conocer la opinion del alumnado sobre este tema. A continuacion, se le entregd
una hoja con la consigna de la tarea, junto a un folio con la inscripcion “papel en sucio” y otro en blanco para la
escritura del texto final (Imagen 1):

Un grupo de investigacion de la universidad esta estudiando cuales son los beneficios del trabajo en
grupo en el aula y, entre sus intereses, desea conocer cual es la opinion del alumnado con respecto a
este tema.

Por eso, os pedimos que escribais en parejas un texto en el que expliquéis qué tipo de trabajos en
grupe hacéis en clase, como se llevan a cabo estos trabajos, cudles son las ventajas e inconvenientes
que creéis que tiene trabajar en grupo y si recomendariais esta forma de trabajo.

Antes de escribir, pensad sobre lo que vais a decir en el texto. Podéis usar este papel para hacer un
esquema previo, pero escribid vuestro texto definitivo en la otra hoja. Por favor, cuidad la redaccion y
la limpieza. Tenéis hasta el final de esta sesion para realizar el trabajo.

iMuchas gracias por vuestra ayuda!

Imagen 1. Consigna de la tarea

Se decidi6 proponer al alumnado la escritura de un texto expositivo-argumentativo sobre el trabajo en grupo en
la escuela, por tratarse de un tema cercano a su experiencia sobre el que podian generar contenido sin necesidad de
buscar informacién (Scardamalia y Bereiter, 1986).

El corpus del estudio esta formado por los borradores y los textos finales realizados por las 32 agrupaciones de
alumnos y alumnas durante esta sesion de escritura. Como instrumento para el analisis de las producciones finales
se utiliz6 una rubrica analitica (Anexo 1). Los criterios cualitativos aplicados se detallan en el siguiente apartado.

3.3. Analisis

Para el analisis de borradores se identifico el nivel de complejidad del procedimiento de planificacion utilizado (véase
Tabla 1). Con base en los procedimientos identificados por Whitaker et al. (1994), se establecieron cuatro niveles que
van desde la ausencia de técnicas de planificacion escrita hasta la elaboracion de un esquema o mapa conceptual. Se
considera procedimiento de nivel basico la lista de ideas sin organizacion de estas, de nivel medio, la lista de ideas
organizadas que no establece relacion entre los temas o subtemas, y de nivel alto, el esquema o mapa conceptual,
donde se marcan las relaciones estructurales entre los temas o subtemas.
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Tabla 1. Niveles de complejidad de los procedimientos empleados en los borradores

1. Sin procedimiento
2. Lista de ideas
Procedimiento - - Y
3. Lista de ideas con organizacion emergente
4. Esquema o mapa conceptual

Para el analisis de la calidad del escrito final, se tuvo en cuenta el nimero de ideas incluidas en el texto y se utilizo
una rubrica en la que se evaluaba la extension del escrito, su contenido y su calidad a nivel textual, sintactico, 1éxico,
ortografico y de puntuacion. Hay evidencias de que las ribricas son un instrumento valido para la evaluacion de la
calidad de la escritura en espafiol de alumnado de primaria (Backhoff Escudero et al., 2006; Contreras Nifio et al.,
2009). La rubrica utilizada en este estudio se elaboré tomando como punto de partida la publicada y validada por
Aguilar Lara (2016) para segundo ciclo de Primaria. Para esta investigacion, se desglosaron algunos de los indicado-
res y se adaptaron los descriptores al género textual (Sotomayor et al., 2015). En concreto, en la rabrica se evalua si
el contenido responde a la consigna, la relevancia de las ideas presentadas, la coherencia textual, la organizacion de
la informacion en parrafos, la cohesion —la utilizacion de marcadores y el mantenimiento de la referencia—, la com-
plejidad sintactica, la variedad y precision Iéxicas, el nimero de errores ortograficos y de puntuacion, y la adecuacion
del texto (véase Anexo 1). Los niveles de logro se establecieron en una escala de tres teniendo en cuenta la edad del
alumnado.

Para analizar si hay una correlacion entre la calidad del texto final y el tipo de planificacion escrita emplea-
da en el borrador, se tuvieron en cuenta dos indicadores. Por un lado, se considero la valoracion del total de la
rubrica y, por otro, se tuvieron en cuenta solo los elementos de la rubrica relativos a los aspectos textuales re-
lacionados con la planificacion, como son: el contenido, la relevancia de ideas, la coherencia y la organizacion
del texto en parrafos.

Para asegurar la fiabilidad del analisis, las dos investigadoras que participaron en la evaluacion de la calidad
de los textos finales aplicaron la rubrica de manera independiente a un 30% del corpus. Las discrepancias y
las dudas que surgieron en la aplicacion de la ribrica para la evaluacion de ese 30% del corpus se discutieron
hasta alcanzar un acuerdo. A continuacion, ambas investigadoras procedieron al analisis del resto del corpus, y
cotejaron sus resultados, alcanzando un nivel de acuerdo entre-codificadores adecuado k= .835 (IC 95%, .574
to .936), p <.0005.

4. Resultados

En la siguiente tabla se presenta la distribucion del alumnado segun el tipo de planificacion empleada:

Tabla 2. Procedimientos de planificacion escrita empleados por el alumnado

Tipo de procedimiento N° de parejas Porcentaje
Sin procedimiento 11 34.37%
Lista de ideas 3 9.37%
Lista de ideas con organizacion emergente 14 43.75%
Esquema o mapa conceptual 4 12.5%

En relacion a la primera pregunta de investigacion, es decir, si el alumnado utiliza o no procedimientos de
planificacion escrita, los resultados muestran que 11 de las 32 parejas (un 34.37%) no emplean ninguno, ya que
escriben directamente el texto en el borrador. Veintiuna de las 32 parejas (un 65.62%), sin embargo, si emplean
algin procedimiento de planificacion escrita, entre los que destaca la lista de ideas con organizacién emergente
(véase Imagen 2), empleada por 14 parejas (un 43.75%). En el siguiente ejemplo se observa como esta pareja dis-
tribuye las ideas por columnas, correspondientes a los diferentes tipos de trabajos que realizan en grupos, y utiliza
los colores verde y rojo para sefialar ventajas e inconvenientes respectivamente:



Aznarez-Mauledn, M, et al. Rev. complut. educ. 33(1) 2022: 1-11

o A PAPEL EN SUCIO

5 oeres: By G 191 Gryufo, 213 qemianes
o iy vlw,fw Calawins » -re i
o psgior _.
Lo
w/‘(‘f‘ﬂg Wl-til'\}u!)\j
Tados fan—

ﬁ’r‘“ no alw,w,
La\w dindinion 4 Ml}uwr

Imagen 2. Ejemplo de planificacion escrita del tipo lista de ideas con organizacion emergente

PAPEL EN SUCIO

Penaan por P““’i“s

~ Coands  e34amc3 en  Qrored (o3
xmed mouche, FENe a e oy
Fosend3  Que no quieie) pashie -
Wik

iy gefﬂLe Se Q{)fov'pcljl de /a; J,‘;i{):

(o3 Loboles on YRS quymma

M2 on eolase Son  cenerdmonte
(§‘<’ manv ol oades v T, vezr de
@ g a ‘»"t‘-'—'"_(]l}'?{t_ﬂ (\_“r(__\

-~ Alagna vex Sroetits.  par ay
Vypo s

- i i
"W | o | \
lleree Con l0s  ordenadores.

Imagen 3. Ejemplo de planificacion escrita del tipo lista de ideas sin organizacion

orodes  veswas \comeniaies

q(}t{x/‘de(\QS i .
gropos relagionas Se pueden
Y*\B\SL) " Qn\L,“Jof y
\os Jemas qua Qveed®
/2 oneces no  quieeh
8
mL)O haer el
esc;; persena Tra04;0 y
y e aywe otfas no.
o hacero
mejor y
i5ac,

0NS N3 13dvd

Imagen 4. Ejemplo de planificacion escrita del tipo esquema



Aznarez-Mauledn, M, et al. Rev. complut. educ. 33(1) 2022: 1-11 7

Los procedimientos menos empleados son la lista de ideas sin ninglin tipo de jerarquizacion u organizacion,
utilizada por tres parejas (véase Imagen 3), y el esquema o el mapa conceptual, que representan el mayor nivel de
complejidad y han sido utilizados por tan solo cuatro parejas (véase Imagen 4).

En cuanto a la segunda pregunta de investigacion, dada la heterogeneidad del tamafio de los grupos resultantes
(véase Tabla 2), se decidid separar la muestra entre aquellos que empleaban algin tipo de procedimiento de plani-
ficacion escrita (lista de ideas sin y con organizacion emergente, y esquema o mapa conceptual) y aquellos que no
empleaban ninguna técnica de planificacion, y se comprobo si habia diferencias significativas en la produccién escri-
ta de estos dos grupos con respecto a la puntuacion obtenida en la ribrica total, la puntuacion obtenida en la rubrica
en aquellos aspectos relacionados con la planificacion (contenido, relevancia de ideas, coherencia y parrafos) y la
riqueza de ideas (véase Tabla 3).

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de las variables estudiadas

Puntuaciéon Puntuacién rubrica .
N°de L A ., N° de ideas
Tipo de planificacion i rubrica (total) (rel. planificacion)
parejas
M DT M DT M DT
Sin procedimiento 11 22.82 3.89 7.00 1.34 5.27 2.10
Con procedimiento 21 23.14 4.43 6.95 1.36 8.19 3.17

La prueba U de Mann-Whitney revela que no hay diferencias significativas entre estos dos grupos en la calidad
del texto final aplicando la rabrica completa (U(11, 21)= 102, Z=-.538, p=.611) ni teniendo en cuenta solo los aspec-
tos relacionados con la planificacion textual (U(11, 21)=113, Z=-.102, p=.938).

Para poder interpretar correctamente estos datos, se compar6 lo escrito en los borradores y en los textos finales
y se clasificaron las producciones en tres categorias: casos en los que no hay ningun cambio entre el borrador y el
texto final (2 producciones en total); casos en los que hay cambios minimos (15 producciones en total); y casos en
los que se producen cambios sustanciales entre el borrador y el texto final (15 en total). En dicha comparacion, se
pretendia comprobar si los textos finales consistian en una elaboracion a partir de lo escrito en el borrador —que seria
lo esperable en los textos producidos por el alumnado que emple6 técnicas de planificacion— o si, por el contrario, los
textos finales no presentaban apenas cambios respecto a lo escrito en el borrador —que seria lo esperable en los textos
producidos por el alumnado que no emple6 ninguna técnica de planificacion escrita—. Para ello, se realizaron tablas
de contingencia a las que se aplico la prueba Chi-cuadrado de Pearson para estudiar si habia una asociacion entre el
tipo de cambios introducidos en el texto final y el empleo o no de algun tipo de técnica de planificacion escrita. No se
encontraron diferencias a este respecto (}*(2)=5.55; p=.062). Concretamente, se observo que 7 de las 17 parejas que
utilizan listas de ideas con o sin organizaciéon emergente generaron textos con un estilo segmentado, muy parecidos a
dichas listas, que obtuvieron por tanto una puntuaciéon muy baja en la categoria de cohesion de la rabrica.

Por ultimo, pese a que el uso de procedimientos de planificacion escrita no parece tener una incidencia en la cali-
dad de los textos finales, nuestros resultados muestran que si hay diferencias en el numero total de ideas en los textos
de las parejas que utilizan alguna técnica de planificacion escrita y los de las que no lo hacen. De hecho, segun la
prueba 7 de Student, el nimero de ideas de los textos finales de aquellas parejas que realizaron una planificacion es-
crita previa (véase Tabla 3) es estadisticamente superior al de aquellas parejas que utilizaron el borrador para escribir
directamente el texto (#(30)=-2.741, p=.01).

5. Discusion e implicaciones didacticas

En primer lugar, los resultados obtenidos en respuesta a nuestra primera pregunta de investigacion estan en linea con
la idea de que el alumnado de estas edades se encuentra en un momento de transicion en lo que respecta al uso de
procedimientos de planificacion escrita (Aznarez-Mauleon y Lopez-Flamarique, 2020), pues, aunque cerca de la mitad
del alumnado utiliza un procedimiento de nivel medio, todavia una parte considerable de este (34,37%) no emplea
ninguno, y aun es escaso el nimero de estudiantes que emplea procedimientos complejos (12,5%), mas comunes
en edades mas avanzadas (Limpo et al., 2014; Whitaker et al., 1994). En efecto, la ausencia de un procedimiento
de planificacion y la presencia en su lugar de un texto completo en los borradores de una parte del alumnado esta
en consonancia con la idea de que el proceso de planificacion previa es un proceso emergente que el alumnado no
dominara hasta la educacion secundaria (Bereiter y Scardamalia, 1987; Whitaker et al., 1994; Berninger et al., 1996).

No obstante, cabe preguntarse, como nos planteamos en la segunda pregunta de investigacion de este estudio, si el
uso de procedimientos de planificacion previa por parte del alumnado de este nivel educativo puede tener algin tipo
de repercusion en la calidad de sus textos finales. Los resultados obtenidos en nuestro estudio, basado en una tarea de
escritura colaborativa de un texto expositivo-argumentativo, muestran que, en términos globales, no existe relacion
entre el uso de procedimientos escritos de planificacion previa y la calidad de los textos producidos. En efecto, no se
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han observado diferencias significativas entre las puntuaciones globales obtenidas mediante la rubrica por el alum-
nado que empled algun procedimiento en sus borradores y las obtenidas por el alumnado que no lo hizo. Del mismo
modo, al analizar si existian diferencias en la puntuacion obtenida en los aspectos textuales de la ribrica que estan
mas relacionados con las operaciones de planificacion como son “contenido”, “relevancia de ideas”, “parrafos” y
“coherencia”, tampoco se han apreciado diferencias significativas. Asi pues, nuestros resultados confirman lo obser-
vado en las investigaciones realizadas desde la psicologia de la escritura, en las que se concluye que no hay relacion
entre las habilidades de planificacion previa del alumnado de primaria y su rendimiento en la escritura (Limpo et al.,
2014; Olinghouse y Graham, 2009; Whitaker et al., 1994).

Nuestro estudio apunta a dos motivos que explicarian por qué no se ha encontrado una relacion entre el
uso de procedimientos de planificacion escrita y la calidad de los textos finales. En primer lugar, como se ha
mencionado en las primeras secciones de este trabajo, la ausencia de estos procedimientos en los borradores
no significa necesariamente que el alumnado no haya planificado (Hayes y Nash, 1996), puesto que, como
advierten Sénéchal et al. (2018), el alumnado de primaria planifica mientras escribe. Nuestros resultados, por
tanto, sugieren que una parte del alumnado que no ha empleado ningin procedimiento ha realizado operaciones
de planificacion de manera eficaz durante la escritura del texto. A este respecto, es importante destacar que, si
bien el uso de procedimientos de planificacion previa para generar y estructurar el contenido del texto se con-
sidera ventajoso debido a que contribuye a reducir la carga cognitiva durante la textualizacion (Kellogg, 1988),
es posible que sus efectos positivos dependan de las caracteristicas de la tarea. Kellogg (1990), en su estudio
con alumnado universitario, observo poco o ningun beneficio en el empleo de planes previos a la escritura en
tareas que requerian escasa organizacion de las ideas por parte del alumnado. Consideramos que esto es lo que
ha podido suceder también en nuestro estudio, pues la consigna utilizada en la tarea explicitaba los subtemas
que se debian incluir en el texto y el orden en el que debian presentarse. Es muy probable, por tanto, que la
consigna haya contribuido a que el alumnado que escribi6 directamente el texto en el borrador haya llevado a
cabo una planificacion on-line eficaz. En segundo lugar, la comparacion entre lo escrito en los borradores y en
los textos finales por el alumnado que utilizoé procedimientos de planificacion escrita ha revelado que algunas
parejas no realizaron una elaboracion textual propiamente dicha, sino que se limitaron a reproducir lo escrito en
sus listas de ideas, lo que dio lugar a textos poco cohesionados y de estilo muy segmentado que obtuvieron, por
este motivo, menor puntuacion en la rubrica. Este hecho también puede explicar parcialmente por qué no se ha
encontrado relacion entre el uso de técnicas de planificacion escrita y la calidad textual.

Sin embargo, si bien es cierto que nuestros resultados no permiten afirmar que exista una relacion entre el uso
de procedimientos de planificacion escrita y la calidad global de los textos finales, nuestro estudio revela un dato
relevante a este respecto: los textos producidos por el alumnado que empleo6 procedimientos escritos de planificacion
previa presentan un mayor numero de ideas que los producidos por el alumnado que escribi6 directamente el texto en
el borrador. En efecto, nuestros resultados muestran diferencias significativas entre el alumnado que utilizé procedi-
mientos de planificacion y el que no lo hizo en la cantidad de ideas incluidas en sus textos definitivos. Se debe sefialar
a este respecto que el nimero de ideas, a diferencia de la organizacion de estas, es un aspecto que puede considerarse
independiente de la consigna utilizada. Asi pues, estos resultados nos permiten inferir que la utilizacion de técnicas
de planificacion contribuye a la elaboracion de textos con mayor riqueza de contenido.

Desde un punto de vista didactico, los resultados obtenidos permiten extraer algunas conclusiones interesantes.
Por un lado, el hecho de que el alumnado que ha empleado algin procedimiento de planificacion escrita haya produ-
cido textos con mayor riqueza de ideas viene a reforzar la tesis defendida por distintas investigaciones experimen-
tales que recomiendan la practica de operaciones y procedimientos de planificacion previa en las aulas de primaria
(Graham et al., 2012; Lopez et al., 2017; Roldan-Prego y Gonzalez-Seijas, 2016; entre otros) y la instruccion explici-
ta de estrategias para llevar a cabo este proceso, especialmente en las edades comprendidas entre los 10 y los 12 afios
(Davidson y Berninger, 2016). Nuestro estudio muestra que la utilizacion de procedimientos de planificacion previa
en tareas de escritura colaborativa de textos expositivo-argumentativos, incluso si estas son muy pautadas, redunda
positivamente en el contenido de los textos.

Por otro lado, en nuestro estudio también se aprecia la relevancia de la consigna a la hora de plantear tareas de
escritura en el aula. Nuestros resultados sugieren que las consignas para la produccion de textos expositivo-argu-
mentativos que explicitan claramente los temas y subtemas asi como el orden en el que estos deben aparecer en el
texto constituyen en si mismas un recurso de apoyo que ayuda al alumnado a planificar tanto antes como durante la
escritura. Es muy probable que la utilizacion de este tipo de consigna en la tarea haya contribuido, por un lado, a que
la mayor parte de las parejas haya realizado una planificacion previa mediante un procedimiento de nivel medio —lista
de ideas con organizacion emergente— y, por otro, a que el alumnado que realizé planificacion on-line lo hiciera de
manera eficaz. En este sentido, y dado que el alumnado de primaria se encuentra en el proceso de adquisicion de los
procedimientos de planificacion previa (Whitaker et al., 1994), seria recomendable plantear este tipo de consignas
con apoyo tematico y organizativo al principio, e ir retirando dicho apoyo en tareas sucesivas para que el alumnado
vaya realizando este proceso de modo progresivamente mas autonomo, tal como sugieren otros trabajos (Madeira,
2015; Montanero y Madeira, 2019; entre otros).

Por ultimo, consideramos importante que la ensefianza de los procedimientos escritos de planificacion previa se
oriente también hacia la elaboracion del texto a partir de lo escrito en el borrador, de modo que el alumnado aprenda
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a producir un texto cohesionado y no se limite a copiar una detras de otra las ideas escritas en su lista como han hecho
algunas de las parejas participantes en nuestro estudio.

6. Conclusiones

El presente trabajo ha mostrado que, en la tarea propuesta de escritura colaborativa de un texto expositivo-
argumentativo en primaria, el uso de procedimientos escritos de planificacion previa no predice la calidad global
del texto final, pero si favorece que este presente mayor riqueza de ideas. Se ha observado que, aunque no se han
apreciado diferencias significativas en cuanto a su calidad global, los textos elaborados por el alumnado que utilizo
algun procedimiento escrito de planificacion previa contienen un numero de ideas significativamente mayor que
los producidos por el alumnado que no utiliza ningin procedimiento. Asimismo, los resultados obtenidos han
suscitado reflexiones sobre la incidencia que puede tener la consigna en el comportamiento escritor del alumnado.
Los resultados permiten concluir que es recomendable trabajar estos procedimientos en el aula de primaria, para lo
cual seria conveniente, por un lado, disefar consignas que progresivamente den mas autonomia al alumnado a la hora
de planificar sus textos y, por otro, realizar intervenciones didacticas dirigidas a la elaboracion textual a partir de las
ideas recogidas en los borradores.

Como se ha sefialado en la metodologia, mediante este estudio no se pretende extraer conclusiones generalizables,
lo cual, por otra parte, no seria posible dado el tamafio de la muestra. El numero de participantes tampoco nos ha
permitido por el momento profundizar en la cuestion investigada. En concreto, en esta investigacion no se ha podido
comprobar si existe relacion entre el uso de cada tipo de procedimiento de planificacion escrita y la calidad de los
textos finales, debido a que algunos de ellos (la lista de ideas sin organizacion emergente y los esquemas o mapas
conceptuales) estaban muy poco representados en nuestros datos. Otra limitacion de nuestro trabajo es el hecho
de que se trata de una investigacion cuyas conclusiones deben tomarse con cautela. Nuestro estudio no controla la
incidencia de otras variables como las habilidades lingiiisticas del alumnado, su motivacion hacia la escritura etc.,
como podria hacerlo un estudio experimental. Sin embargo, consideramos que este trabajo aporta datos relevantes
sobre el uso de procedimientos escritos de planificacion y los textos producidos por el alumnado de primaria en un
contexto natural de escritura colaborativa que todavia no habia sido explorado desde esta perspectiva y que, como
han mostrado varias investigaciones (Harris et al., 2006; Yarrow y Topping, 2001), constituye una practica recomen-
dable para las aulas. Las conclusiones a las que se ha llegado en este trabajo presentan implicaciones didacticas de
interés para el profesorado de primaria interesado en utilizar la practica de la produccioén colaborativa de textos para
el aprendizaje de la escritura, particularmente de textos expositivo-argumentativos, generalmente poco trabajados en
este nivel educativo.

Por ultimo, a partir de nuestra investigacion se plantean nuevas cuestiones que se podrian abordar en futuros
trabajos. Por un lado, seria interesante observar si una tarea de escritura menos guiada y que implique otros tipos
textuales arrojaria resultados similares a los obtenidos en este estudio. Asimismo, dado que el alumnado de primaria
se encuentra en el proceso de adquisicion de los procesos de planificacion previa, seria interesante realizar estudios
longitudinales que permitieran observar el modo como se lleva a cabo este proceso en la escritura colaborativa a lo
largo de la etapa.
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Anexo 1. Ribrica utilizada para evaluar la calidad de los textos.

3

2

1

CONTENIDO

Cumple con todas las partes de la
tarea (tipos de trabajos, como se lle-
van a cabo, ventajas, inconvenientes
y si recomiendan).

Cumple las partes mas importantes
de la tarea (ventajas, inconvenien-
tes)

Falta alguno de los puntos impor-
tantes de la tarea.

RELEVANCIA DE IDEAS

No hay ideas irrelevantes

Hay algunas ideas irrelevantes

Hay muchas ideas irrelevantes.

COHERENCIA

Organizan las ideas de manera 16gi-
ca (informan sobre los trabajos en
grupo, aporta ventajas/inconvenien-
tes y recomiendan o no)

Una de las partes aparece fuera de
lugar.

Mas de una de las partes aparece
fuera de su lugar.

PARRAFOS

Utiliza un parrafo para cada parte
relevante del texto.

Utiliza mas de un parrafo pero no
todos se corresponden con las par-
tes del texto.

No utiliza parrafos (escribe todo en
un parrafo o cada frase es un parrafo
sin respetar la unidad tematica).

COHESION

Utiliza marcadores textuales de ma-
nera correcta.

Utiliza algiin marcador textual.

No utiliza ningiin procedimiento
de cohesion o los utiliza de forma
incorrecta.

Mantenimiento de la referencia
(persona y tiempo verbal).

Hay algun error en el mantenimien-
to de las referencias.

Hay varios errores en el manteni-
miento de las referencias.

SINTAXIS

Se observa complejidad sintactica
(coordinadas y subordinadas) y no
hay errores sintacticos.

La mayor parte de las oraciones es
simple, aunque hay alguna com-
puesta. Hay algtin error sintactico.

Solo hay oraciones simples o hay
varios errores de sintaxis.

LEXICO

Se observa variedad y precision 1¢-
xicas.

Hay algunas repeticiones y algunos
errores de vocabulario.

No hay variedad Iéxica ni precision.

ORTOGRAFIA

No hay ningun error ortografico en
las palabras habituales

Hay entre 1 y 3 errores ortograficos
en las palabras habituales.

Hay mas de 3 errores ortograficos
en las palabras habituales.

PUNTUACION

Utiliza correctamente los signos de
puntuacion

Tiene entre 1 y 3 errores de puntua-
cion (p. ej. no usa puntos entre ora-
ciones, coma en las enumeraciones,
etc.)

Tiene mas de 3 errores de puntua-
cion.

ADECUACION

No utiliza coloquialismos ni ele-
mentos ajenos al género textual
como saludos, firma, “fin”.

Utiliza algun coloquialismo o algun
elemento ajeno al género.

Utiliza varios coloquialismos y ele-
mentos ajenos al género.




