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 Desde las diferentes pers-
pectivas y modelos, es consi-
derada la revisión como uno de 
los componentes centrales y 
más importantes del proceso 

de la composición escrita (ver revisión de Arias-Gundín y García, en 
prensa). Un texto es improbable que se escriba bien la primera vez, por-
que afecta el conocimiento del escritor y porque sin duda incide en la 
calidad de los textos realizados (Beal, 1996; Pérez, 2001; Schoonen y 
Glopper, 1996). De esta forma, durante la fase de revisión tiene lugar la 
parte más dura del proceso de escritura, por lo que es muy importante 
que se revisen bien los textos utilizando las estrategias adecuadas, ya 
que los cambios que se llevan a cabo en esta etapa hacen que el texto 
adquiera calidad (Guilford, 2001; Pérez, 2001).  
 En la actualidad el enfoque teórico se centra en el estudio de cómo 
son producidos los textos, los factores y procesos psicológicos que in-
tervienen en su elaboración así como en el producto textual (Fidalgo, 
Arias-Gundín, García y Torrance, en prensa). De esta forma, es muy 
variada la tipología y el repertorio de los instrumentos de evaluación 
utilizados para valorar la composición escrita, tanto su producto como su 
proceso, así como las variables moduladoras de la misma (Olive y Levy, 
2002). 
 A lo largo de este trabajo se hará referencia de forma continuada a 
muchos estudios llevados a cabo sobre la revisión textual y dado que su 
análisis no es objeto de este artículo, se presentan de forma sintetizada 
en la Tabla 1, donde también se recoge qué tipo de instrumentos de 
evaluación se utilizó en cada uno de ellos. 
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Tabla 1 
Recopilación de estudios relevantes sobre la revisión textual 

Muestra 

Autores Aspectos  
Estudiados 

Lengua Nº 
Nivel  

Educativo 
 

Tipo de estu-
dio 

Instrumento  
evaluación 

García y 
Arias-
Gundín 
(2007) 

Proceso de 
revisión glo-
bal 

Española 67 2º E.S. Instruccional

* Prueba 
específica 
* Análisis 
de trabajos 

Largy, 
Chanquoy, 
y Dédéyan 
(2004) 

Aspectos 
mecánicos 
(detección de 
los errores de 
concordancia) 

Francesa 112 
3º, 5º E.P. 
7º, 9º E.S. 

adultos 
Descriptivo 

* Análisis 
de trabajos 
* Prueba 
específica 

Largy, 
Chanquoy, 
y Dédéyan 
(2004) 

Aspectos 
mecánicos 
(concordancia 
verbo-sujeto) 

Francesa 72 2º-4º E.P. Descriptivo * Prueba 
específica 

García y 
Arias-
Gundín 
(2004) 

Proceso de 
revisión glo-
bal 

Española 16 1º E.S. Instruccional * Análisis 
de trabajos 

Largy, 
Dédéyan, y 
Hupert 
(2004) 

Aspectos 
mecánicos 
(concordancia 
gramatical) 

Francesa 120 

5º E.P. 
7º, 9º, 11º 

E.S. 
Universitarios

Descriptivo * Prueba 
específica 

Matsumura, 
et all. 
(2002) 

Naturaleza de 
las revisiones Inglesa 29 

aulas 3º E.P. Experimental * Análisis 
de trabajos 

Chanquoy 
(2001) 

Frecuencia y 
naturaleza de 
las revisiones 

Francesa 60  3º-5º E.P. Experimental * Análisis 
de trabajos 

Pérez 
(2001) 

Proceso de 
revisión glo-
bal 

Inglesa  2º grado Descriptivo 

* Entrevista 
* Análisis 
de trabajos 
* Observa-
ción 

Conrad y 
Goldstein 
(1999) 

Proceso de 
revisión glo-
bal 

Inglesa 3  Descriptivo 

* Entrevista 
* Juicios 
del profe-
sor 
* Análisis 
de trabajos 

Hupert, et 
al. (1998) 

Aspectos 
mecánicos 
(concordancia 
número suje-
to-verbo) 

Francesa 60 universitarios Descriptivo * Prueba 
específica 
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Chanquoy 
(1997) 

Automatizar 
el proceso de 
revisión 

Francesa  3º-5º E.P. 
8º E.S. Experimental 

* Cuestio-
nario 
* Análisis 
de trabajos 

Mc Cut-
chen, et al. 
(1997) 

Aspectos 
sustantivos Inglesa 102 7º E.S. 

universitarios Descriptivo 

* Observa-
ción 
* Prueba 
específica 

Graham 
(1997) 

Control ejecu-
tivo y revisión Inglesa 12 5º-6º E.P. Experimental 

* Entrevista 
* Análisis 
de trabajos 
* Observa-
ción 

Cameron et 
al. (1997) 

Revisión 
textual Inglesa 238 2º-5º E.P. Descriptivo 

* Técnica 
de calibra-
ción 
* Análisis 
de trabajos 
* Prueba 
específica 

Wallace, et 
al. (1996) 

Revisión y 
tarea de 
definición 

Inglesa 108 universitarios Instruccional

* Técnica 
de calibra-
ción 
* Análisis 
de trabajos 
* Prueba 
específica 

Hacker, et 
al. (1994) 

Aspectos 
mecánicos 
(errores gra-
maticales y 
ortográficos) 

Inglesa 195 11º-12º E.S. Descriptivo * Prueba 
específica 

Camps, 
(1992) 

Proceso de 
revisión glo-
bal 

Española 3 1º E. S.  
(7º E.G.B.) Descriptivo * Observa-

ción 

Beal (1990) 
Proceso de 
revisión glo-
bal 

Inglesa 200 4º y 6º E. P. Descriptivo * Entrevista 

Fitzgerald y 
Markham 
(1987) 

Proceso de 
revisión glo-
bal 

Inglesa 30 6º E. P. Instruccional
* Entrevista 
* Análisis 
de trabajos 

 
 

 Antes de realizar una breve descripción y análisis de las técnicas e 
instrumentos específicos más utilizados para medir los diferentes aspec-
tos del proceso de revisión, se realiza una clasificación de las mismas, 
para la cual se utilizan los criterios establecidos por van der Pool (1996) 
que son coincidentes con los utilizados en otros trabajos (Fidalgo, 2005; 
Sanders, Janssen, van der Pool, Schilperoord y van Wijk, 1996). De esta 
manera, el criterio utilizado por van der Pool es el momento en que se 
lleva a cabo la recogida de las medidas, es decir, durante el proceso de 
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escritura o con independencia de éste, denominándoles on-line y off-line 
respectivamente. En la Tabla 2 se recogen estudios sobre revisión que 
han utilizado para su evaluación alguno de estos instrumentos con sus 
limitaciones y ventajas. 

 
 

Tabla 2 
Clasificación de los instrumentos de evaluación 

de la revisión textual 
OFF-LINE 

Técnica Ejemplo te estu-
dios Límites Ventajas 

Cuestionarios Chanquoy, 2997 
 

- Problemas de vali-
dez 
- Problemas de con-
sistencia 
- Esfuerzo en la ela-
boración y diseño 

- Facilidad de aplica-
ción 
- Facilidad de correc-
ción 
- Aplicación grupal 
- Poco tiempo y esfuer-
zo en aspectos de 
aplicación 

Entrevistas Beal, 1990;  
Graham, 1997 
Pérez, 2001 

- Problemas de vali-
dez 
- Problemas de con-
sistencia 
- Coste y esfuerzo en 
la corrección 

- Facilidad de aplica-
ción 
- Facilidad de elabora-
ción 

Técnicas de 
calibración 

Wallace et al., 
1996 

- Subjetividad - Facilidad de aplica-
ción 
- Facilidad de elabora-
ción 

Juicios del 
profesorado 

Conrad y Golds-
tein, 1999 

- Subjetividad - Facilidad de aplica-
ción 

Análisis de 
trabajos 

Cameron et al., 
1997 
Chanquoy, 2001 
García y Arias-
Gundín, 2004 

- Subjetividad 
- Difícil operativiza-
ción 

- Fácil de aplicación 

ON-LINE 

Técnica Ejemplo de estu-
dios Límites Ventajas 

Probe task 
(doble tarea) 

García y Arias-
Gundín, 2007 

- Reactividad e inter-
ferencia con la tarea 
- Necesidad de entre-
namiento 
- Tecnología necesa-
ria 
- Situación experi-
mental 

- Acceso directo e in-
mediato al procesa-
miento cognitivo 
- Información directa, 
inmediata, on-line con 
la tarea 
- Fácil corrección 

Observación Pérez, 2001 
Graham, 1997 

- Difícil interpretación 
y objetivación. 

- Sin reactividad e inter-
ferencia en la tarea 



Boletín de Psicología, No. 90, Julio 2007 
 

 37 

Camps, 1992  - Tecnología necesa-
ria 

Entrevistas Pérez, 2001 - Reactividad e inter-
ferencia con la tarea 
- Problemas de vali-
dez 
- Problemas de con-
sistencia 
- Coste y esfuerzo en 
la corrección 

- Facilidad de aplica-
ción 
- Facilidad de elabora-
ción 

Pruebas espe-
cíficas 

Cameron et al., 
1997 
McCutchen et al., 
1997 
Largy, Dèdèyan, y 
Hupet, 2004 

- Costosa elaboración 
- Costos corrección 

- Facilidad de aplica-
ción 
 

Pensamiento 
en voz alta  

McCutchen et al., 
1997 

- Reactividad e inter-
ferencia con la tarea 
- Necesidad de entre-
namiento 
- Difícil corrección 

- Acceso directo e in-
mediato al procesa-
miento cognitivo 
- Información directa, 
inmediata, on-line con 
la tarea 

 
 

 Al aplicar este criterio de clasificación de los instrumentos de evalua-
ción de la composición escrita al proceso de revisión, se considera que 
los instrumentos on-line son aquellos que obtienen los datos durante la 
realización del proceso de revisión para extraer las medidas pertinentes, 
siendo un ejemplo de estas técnicas la entrevista on-line utilizada por 
Pérez (2001), las observaciones llevadas a cabo por Graham (1997) y 
Camps (1992), así como las distintas pruebas específicas diseñadas 
para cada uno de los trabajos. De éstos instrumentos on-line, los hay 
que pueden interferir en el proceso como la entrevista (un tipo de retros-
pección directa) y los hay que no lo hacen como la observación directa 
de la conducta. Por el contrario, los instrumentos off-line son aquellos 
con los que se obtienen los datos con independencia del proceso de 
revisión, es decir, antes o después del mismo pero no durante el mismo 
(por lo que en ningún caso interfiere con el proceso en revisión, pero se 
trata de una retrospección demorada, con lo que eso implica de sesgo 
en el recuerdo de lo realizado), perteneciendo a esta categoría los cues-
tionarios de respuesta cerrada utilizados por Chanquoy (1997), las dife-
rentes entrevistas llevadas a cabo por Pérez (2001) a los profesores o 
las realizadas a los escritores por Fitzgerald y Markham (1987), los jui-
cios de los profesores utilizados por Conrad y Goldstein (1999), siendo 
la estrategia más utilizada el análisis de los diferentes trabajos produci-
dos y elaborados por los escritores, ya sean en calidad de borrador o de 
texto definitivo. 
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 Una vez han sido presentados y clasificados de forma genérica los 
instrumentos de evaluación utilizados para el estudio de la revisión tex-
tual se realiza una breve descripción de los más utilizados. 
 Como ya se ha indicado, los instrumentos on-line centran su estudio 
durante la realización del proceso de revisión. La principal ventaja de 
este tipo de instrumentos viene determinada por su acceso directo (caso 
de la observación) e inmediato al procesamiento cognitivo de la tarea 
que se está ejecutando y a la información que se demanda (retrospec-
ción directa). Estando unida a esta ventaja, también, su principal limita-
ción como es la posible interferencia con la tarea para emitir la respues-
ta demandada por la prueba de evaluación. Si bien, esta limitación no es 
aplicable a la observación directa in situ o mediante grabación que no 
interfiere la tarea del participante puesto que la registran otros a no ser 
que se trate de autoobservaciones. Igualmente, puede necesitar más 
tiempo en unos casos que otros y por lo tanto interrumpiendo de forma 
distinta la tarea. Otra de las principales desventajas que presentan este 
tipo de instrumentos es la necesidad de recursos materiales como equi-
pos de grabación audio-visual, equipos de registro informáticos indivi-
dualizados… 
 La entrevista es una de las técnicas que puede incluirse tanto en los 
instrumentos de evaluación off-line como en aquellos on-line, depen-
diendo del momento donde se lleve a cabo. La entrevista on-line, no ha 
sido una técnica muy utilizada en el estudio de la revisión, encontrando 
únicamente las que realizó Pérez (2001) a los estudiantes mientras ela-
boraban sus textos y las efectuadas por Beal (1990). Siendo esta su 
principal ventaja, la inmediatez de las respuestas dadas por los estu-
diantes sobre aquellas tareas que están realizando y destrezas que es-
tán utilizando a lo largo del proceso de la escritura en general y de la 
revisión en particular. En este mismo aspecto, encontramos su principal 
inconveniente, es decir, en la posibilidad de interrupción del proceso de 
escritura que realiza, además de aquellas ventajas e inconvenientes 
típicos de toda entrevista, y aplicables a cualquier técnica on-line. Beal 
(1990) utilizó la entrevista como instrumento para estudiar el desarrollo 
de las habilidades para evaluar y revisar los problemas textuales. Para 
ello, realizó entrevistas de aproximadamente 30 minutos cada una utili-
zando el siguiente procedimiento: el entrevistador lee el texto y pregunta 
al estudiante qué cambiaría para que se entendiera mejor, el entrevista-
dor toma nota de todas las sugerencias. 
 La observación directa de la conducta, sea con registros in situ o a 
través de la grabación audio-visual o ambas, es una técnica on-line que 
contando con la principal ventaja de estas técnicas como es el acceso a 
la información en tiempo real, no cuenta con el inconveniente de posible 
interrupción de la actividad. Se encuentra su principal inconveniente en 
la interpretación y análisis de los datos recogidos, al igual que sucedía 
con la entrevistas. Para recoger la información mediante observación es 
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muy importante determinar los criterios y pautas que se deben seguir 
para el registro, siendo imprescindible elaborar un sistema de categorías 
con un sistema exhaustivo y mutuamente excluyente. Junto con esta 
dificultad, la observación cuenta con otros dos inconvenientes, como son 
la necesidad en muchos casos de recursos tecnológicos y el tiempo que 
se debe invertir, tanto en la elaboración de los sistemas de categorías 
para la observación, como su codificación e informatización para el aná-
lisis posterior, así como la realización de la propia observación. 
 En el ámbito de la revisión textual no son muchos los estudios que 
han utilizado esta técnica de evaluación, destacando la llevada a cabo 
por Pérez (2001) directamente en el aula, al mismo tiempo que los estu-
diantes elaboraban y revisaban sus composiciones escritas. E, igual-
mente, se encuentra la realizada por McCutchen, Francis y Kerr, (1997) 
in situ cuando los estudiantes discutían por pares la forma en que debía 
realizarse la revisión profunda de sus textos para mejorar la calidad de 
los mismos; siendo este el mismo tipo de observación que el realizado 
por Camps (1992). Otro ejemplo, es la observación realizada por Gra-
ham (1997) de cada una de las sesiones de trabajo realizadas con estu-
diantes que presentaban dificultades de aprendizaje que grababa. 
 Las técnicas de evaluación on-line más utilizadas en el estudio del 
proceso de revisión de la escritura son las pruebas o tareas diseñadas 
específicamente. Este tipo de pruebas se elaboran para evaluar algún 
aspecto concreto de la revisión, siendo las más utilizadas aquellas en 
que los estudiantes deben detectar, marcar y corregir errores textuales 
(Cameron, Edmunds, Wigmore, Hunt y Linton 1997; Hacker, Plumb, 
Butterfield, Quathermer y Heineken, 1994; McCutchen et al., 1997; Wa-
llace, Hayes, Hatch, Miller, Moser y Silk, 1996). Otro ejemplo de tarea 
específica para la detección de errores gramaticales de concordancia es 
la elaborada por Largy, Dèdèyan y Hupet (2004), donde los estudiantes 
debían de indicar lo antes posible si en las oraciones que se les presen-
taban existían errores o no. Además, está la investigación con pruebas 
específicas realizada por Largy, Chanquoy y Dèdèyan (2004) en la que 
los estudiantes debían pulsar una tecla del ordenador dependiendo de si 
en la frase presentada en la pantalla detectaban o no errores de concor-
dancia gramatical (variante de la doble y la triple tarea). Continuando 
con el estudio de las concordancias gramaticales Hupet, Fayol y Schels-
traete (1998) elaboraron varias tareas, en una de las cuales los estu-
diantes debían recordar y anotar las frases que se les habían presenta-
do, mientras que en otra de ellas los estudiantes debían acordarse y 
escribir las oraciones que se les presentaban al mismo tiempo que debí-
an recordar una lista de palabras que no tenían ninguna relación entre 
sí. Los diarios de escritura o writing log son otra variación de la técnica 
de la doble o triple tarea junto con la introducción de algún aviso acústi-
co cada cierto tiempo para que el alumno vaya registrando el proceso 
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que está desplegando en ese momento, utilizado por García y Arias-
Gundín (2007). 
 Como puede observarse, este tipo de tareas o pruebas específicas 
son muy variadas, pudiéndose en algunos casos aplicarse de forma 
colectiva y siendo imprescindible en algún otro su aplicación individual. 
Así mismo, la corrección y análisis de estas tareas es relativamente po-
co complicado, todo lo contrario que su diseño, el cual precisa un tiempo 
prolongado e incluso un soporte tecnológico sofisticado, siendo estos 
algunos de sus principales inconvenientes. 
 En lo que respecta a los instrumentos de evaluación off-line su prin-
cipal ventaja es la facilidad de su aplicación pudiéndose hacer de forma 
colectiva, reduciéndose de esta forma tanto el tiempo como el esfuerzo y 
los recursos necesarios; sin olvidar el hecho de que la aplicación de este 
tipo de pruebas de evaluación no interfieren en el proceso de revisión. 
Por el contrario, entre las principales desventajas o limitaciones que 
presentan estas pruebas, de forma general, es el esfuerzo necesario 
tanto para su elaboración y diseño, como para su corrección. Asimismo 
un elemento que se debe controlar es la subjetividad, tanto de los co-
rrectores como de las personas que realizan la prueba pudiendo emitir 
respuestas que consideren más adecuadas aunque no sea aquello que 
ellos realmente piensan o hacen, estando en algunos casos influencia-
dos por variables moduladoras como la motivación, el autoconcepto, la 
reflexividad… Pero la desventaja fundamental es que recogen las res-
puestas de los participantes en forma de retrospección demorada a la 
realización de la tarea, lo que las hace muy sesgadas, puesto que los 
participantes puede que expresen o bien la deseabilidad social, o la su-
puesta aquiescencia con lo que consideren desea el investigador, o su 
concepción y conocimientos de lo que debe de hacerse más que lo que 
efectivamente hacen, o incluso lo que recuerda de lo que ha hecho. 
 Puede afirmarse que los cuestionarios son los instrumentos que 
permiten una más fácil aplicación, puntuación y corrección (Sperling, 
Howard, Millar y Murphy, 2002; Winne y Perry, 2000), siendo esta su 
principal ventaja común a todos los instrumentos de evaluación off-line. 
Por el contrario, encontramos un inconveniente, el tiempo que se debe 
invertir en su diseño y preparación adecuado al constructo, y en el caso 
que nos ocupa al proceso, que desea medir sustentándose en el modelo 
teórico pertinente para obtener los parámetros psicométricos de fiabili-
dad y validez necesarios. Con este instrumento, los escritores deben 
responder según un criterio y una escala establecida a diferentes cues-
tiones relacionadas con el dominio y ejecución de diferentes aspectos y 
habilidades relacionadas con el proceso de revisión. A pesar de su fácil 
aplicación y puntuación, en el estudio y evaluación del proceso de revi-
sión su utilización es muy poco frecuente, pudiendo destacar los cues-
tionarios de respuesta cerrada (si o no) elaborados y utilizados por 
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Chanquoy (1997) en el estudio de la automatización del proceso de revi-
sión.  
 La entrevista off-line, es las más habituales y utilizadas, pudiendo 
incluir en esta categoría los cuestionarios de respuesta abierta al consi-
derarlos como entrevistas estructuradas y escritas. No obstante, estos 
tipos de entrevistas, aunque han sido habituales y muy utilizados para el 
estudio de la metacognición en la composición escrita (Fidalgo, 2005; 
García y Fidalgo, 2004; Graham, Schwartz y MacArthur, 1993), no lo 
han sido para el estudio del proceso de la revisión. Al contrario que con 
los cuestionarios, la principal ventaja que presenta esta técnica de eva-
luación, hace referencia a su diseño, dada la relativa facilidad que pre-
senta el mismo, así como su procedimiento directo (Chaigneau y Casti-
llo, 2000). Entre sus inconvenientes, podemos destacar la necesidad de 
realizar una aplicación individual de la misma, necesitando para ello una 
mayor cantidad de tiempo, sucediendo lo mismo con su corrección, o 
más concretamente con el análisis de las respuestas emitidas por parte 
de los estudiantes dado el carácter abierto de las mismas, necesitando 
para ello la elaboración de sistemas de categorías exhaustivos y mu-
tuamente excluyentes, los cuales deben ser diseñados ad hoc en fun-
ción del objetivo del estudio; además de las desventajas generales co-
mentadas para cualquier instrumento off-line. De forma general, las en-
trevistas constan de una serie de preguntas abiertas que se presentan a 
los estudiantes sobre el proceso de revisión, con la finalidad de evaluar 
el conocimiento que tienen sobre el mismo, así como las habilidades, 
destrezas y estrategias que utilizan en la ejecución de dicho proceso. En 
su trabajo con estudiantes de lengua extranjera, Conrad y Goldstein 
(1999) analizaron las transcripciones de las entrevistas que aplicaron los 
profesores a los estudiantes participantes en el estudio. Estas entrevis-
tas permitían entender mejor la motivación que presentaban los estu-
diantes ante la revisión, haciendo alusión explícita a todas sus creencias 
sobre la misma. Pero como se ve, se utilizaron para explorar las motiva-
ciones no la propia conducta de revisión. Fitzgerald y Markham (1987) 
realizaron entrevistas individuales a todos los estudiantes que participa-
ron en el mismo. La entrevista fue grabada y posteriormente transcrita 
para su análisis, siendo el objetivo de estudio calibrar el grado de cono-
cimiento que los estudiantes poseían del proceso de revisión. Para ello, 
a cada uno de los participantes se le entregaba el texto que habían ela-
borado el día anterior y después de pedir que lo leyera se le realizaban 
varias preguntas diseñadas con tal fin. Otro ejemplo, es la entrevista que 
realizó Graham (1997) a los estudiantes de 5º y 6º de educación prima-
ria que presentaban dificultades de aprendizaje en la escritura para que 
evaluaran el procedimiento seguido en la instrucción del proceso de 
revisión. Las preguntas, realizadas una vez terminada la tarea, estaban 
centradas en cómo el procedimiento utilizado afectaba a su revisión y 
escritura, en qué les había y no había gustado dicho procedimiento y 
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sus recomendaciones para enseñar este procedimiento a otros estudian-
tes. Por último, Pérez (2001) entrevistó al profesor que participó en su 
estudio, además de realizar entrevistas on-line a los estudiantes, las 
cuales analizaremos con detenimiento con posterioridad. La entrevista al 
profesor giró sobre las revisiones que realizaban sus estudiantes y los 
esfuerzos que realizaba para estimular dichas revisiones, los cuáles 
giran en torno a cuatro procedimientos: realizarles preguntas concretas 
sobre la revisión, proporcionar feed-back, hablar directamente con los 
estudiantes sobre el proceso de revisión y dirigirlos en el momento de 
realizar dicho proceso.  
 La técnica de calibración es una técnica poco utilizada en el estudio 
de la revisión, que consiste en que el escritor realice una estimación 
sobre el texto realizado, ya sea en su calidad de borrador o de texto 
definitivo. La principal ventaja de este instrumento es su fácil aplicación 
así como su puntuación, estando en la subjetividad de la puntuación 
efectuada por el escritor y la falta de razones que justifiquen dicha esti-
mación el principal inconveniente con el que cuenta este instrumento de 
evaluación. Si los que realizan los juicios son expertos o están muy en-
trenados en hacerlo de forma eficaz y precisa, es muy relevante la in-
formación que se obtiene. En el ámbito de la revisión Wallace et al., 
(1996) utilizaron esta técnica al pedir a los estudiantes que puntuaran de 
1 a 10 la calidad de los borradores y la carta definitiva que habían elabo-
rado a lo largo de las distintas sesiones, contrastando los datos obteni-
dos de esta forma con el análisis específico de los propios textos. En 
esta misma línea, se encuentra el trabajo realizado por Grejda y Hanna-
fin (1992), donde tres evaluadores valoraron y puntuaron las composi-
ciones elaboradas por los participantes en el estudio; del mismo modo 
que Cameron et al. (1997), evaluaron de forma holística los borradores 
que los estudiantes elaboraron, antes de transcribirlos e introducir en 
ellos nuevos errores para que fueran revisados y corregidos por los pro-
pios escritores. 
 Tal y como sucede con la técnica de calibración, los juicios o comen-
tarios realizados por los profesores son un elemento de evaluación poco 
utilizado en el estudio de la revisión textual. Esto quizás sea debido al 
carácter subjetivo que presentan estos juicios, a pesar de realizarse bajo 
unos criterios ya determinados y establecidos previamente en función 
del objeto del estudio realizado. Del mismo modo que se requiere un 
prolongado tiempo tanto para su cumplimentación como para el análisis 
de las apreciaciones realizadas por parte del profesor. No obstante, el 
profesor es una de las personas que mantienen un contacto más directo 
con los estudiantes, lo que le permite conocer el trabajo que realiza y su 
forma de desarrollarlo, estando, por lo tanto, en una posición induda-
blemente favorable para realizar valoraciones sobre el proceso de revi-
sión que lleva a cabo cada uno de ellos, así como las estrategias y habi-
lidades que despliegan en él. Cuando el profesor conoce bien al alumno 
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y cada una de sus realizaciones, sus juicios, aunque subjetivos, suelen 
ser muy valiosos. En esta línea se enmarca el trabajo realizado por Con-
rad y Goldstein (1999), donde el profesor anotaba en las copias de todos 
y cada uno de los borradores que sus alumnos realizaron aquellos co-
mentarios que consideraban oportunos y necesarios sobre el proceso de 
revisión que realizaba cada uno de ellos. No obstante, estas valoracio-
nes sobre la revisión textual fueron contrastadas a la vez que completa-
das con las entrevistas que se realizaron a los propios alumnos, así co-
mo con el análisis directo de cada uno de los borradores elaborados. 
Esta manera de proceder, utilizando diferentes aproximaciones para la 
obtención de datos es muy deseable y minimiza los problemas y limita-
ciones de cada uno de ellos por separado, lo que permite obtener un 
cuadro más ajustado de la realidad. 
 Sin duda, en el marco del estudio de la revisión textual, el análisis de 
trabajos es la técnica de evaluación más utilizada. Unida a su principal 
ventaja, que no es otra que la posibilidad de realizar una aplicación co-
lectiva y de forma contextualizada en el aula, a la vez que se pueden 
realizar valoraciones de los diversos trabajos producidos a lo largo de 
las distintas sesiones de trabajo, encontramos su limitación e inconve-
niente en el establecimiento de criterios y medidas que se desean reali-
zar de cada uno de los trabajos, al mismo tiempo que el prolongado 
tiempo que en muchos casos es preciso emplear para realizar los análi-
sis pormenorizados de cada uno de los trabajos. Como ya se ha indica-
do, son muchos los estudios que utilizan esta técnica como forma de 
evaluación, siendo muy variadas las medidas que se toman como refe-
rencia (ver Tabla 1). Desde aquellos que únicamente toman medidas de 
calidad hasta aquellos que toman en consideración el número y tipo de 
errores o revisiones realizadas. Entre los primeros, cabe destacar el 
trabajo realizado por Matsumura, Patthey-Chavez, Valdés y Garnier 
(2002) que valoraban la calidad de los trabajos en función de su conte-
nido y la organización del mismo, estando en esta línea el estudio lleva-
do a cabo por García y Arias-Gundín (2004) que evaluaban la calidad de 
los textos en términos de productividad y coherencia. Del mismo modo, 
Wallace et al., (1996), además de valorar la calidad de los textos, exa-
minaban también el número de revisiones realizadas en cada una de las 
categorías establecidas. Así mismo, si centramos nuestra atención en 
aquellos trabajos que exclusivamente valoraban las revisiones realiza-
das, podemos presentar los trabajos realizados por Cameron et al., 
(1997) que además de examinar el número de errores que los estudian-
tes habían cometido en el borrador, también valoraban tanto el tipo co-
mo el número de errores que los alumnos habían detectado y corregido 
en sus propios borradores. Estando en esta misma línea el estudio lle-
vado a cabo por Largy, Chanquoy y Dèdèyan (2004) donde valoraban el 
número de errores de concordancia que los alumnos habían detectado y 
corregido. Además, igualmente están aquellos trabajos que evalúan el 
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tipo y número de revisiones realizadas por los escritores (Grejda y Han-
nafin, 1992; Fitzgerald y Markham, 1987), así como aquellos otros que 
examinan los cambios realizados por los estudiantes en las distintas 
versiones de los borradores y el texto final (Conrand y Goldstein, 1999; 
Graham, 1997). Otro ejemplo de este tipo de análisis, es el realizado por 
Chanquoy (2001) que valora los textos producidos por los estudiantes 
bajo cuatro parámetros como son la frecuencia de revisión, la longitud 
del texto, la frecuencia de errores superficiales y el porcentaje de otros 
errores formales. 
 Como se ha puesto de manifiesto son muchos y diversos los instru-
mentos de evaluación utilizados en los diferentes trabajos realizados 
sobre la revisión textual, siendo los más abundantes aquellos que se 
han clasificado como instrumentos de evaluación off-line frente a los on-
line (van der Pool, 1996). Otro aspecto a tener en consideración, respec-
to a los instrumentos de evaluación presentados antes, independiente-
mente de la tipología a la que pertenecieran, es la especificad de los 
mismos, midiendo aspectos muy concretos de la revisión, como las con-
cordancias gramaticales (Largy, Chanquoy y Dèdèyan, 2004; Largy, 
Dèdèyan y Hupet, 2004), la detección y corrección de errores (Cameron 
et al., 1997; Hacker et al., 1994; McCutchen et al., 1997; Wallace et al., 
1996), número y tipo de revisiones (Cameron et al., 1997; Fitzgerald y 
Markham, 1987; Largy, Chanquoy y Dèdèyan, 2004), calidad textual 
(García y Arias-Gundín, 2004; Matsumura et al., 2002; Wallace et al., 
1996), etc. 
 De este modo el abanico de instrumentos de evaluación utilizados en 
los diferentes tipos estudios realizados sobre el proceso de revisión es 
muy amplio (ver revisión de Arias-Gundín y García, 2007a), respondien-
do cada uno de ellos a las necesidades y demandas planteadas en cada 
uno de los trabajos. El uso de los instrumentos de evaluación adecuados 
según sean las medidas que se desean tomar y los modelos teóricos 
que lo sustentan, es imprescindible para que una investigación pueda 
alcanzar sus objetivos. En suma, se hace preciso elaborar un instrumen-
to de evaluación, que cumpla los criterios de fiabilidad y validez, que 
permita valorar de forma más precisa y completa los distintos aspectos y 
habilidades desplegadas en torno a la revisión textual, siendo este el 
objetivo planteado en el estudio que se presenta a continuación. 

 
 

Método 
Participantes 
 En el presente estudio participaron un total de 958 estudiantes, pro-
cedentes de 24 centros de la provincia de León, pertenecientes a los 
cuatro CEFIEs de la misma (Astorga, León, Ponferrada y Villablino). El 
49.16% de la muestra eran mujeres (N=471), y el 50.84% restante eran 
hombres (N=487). 
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 Todos los estudiantes pertenecían al último ciclo de Educación Pri-
maria y al primero de Educación Secundara Obligatoria, por lo que sus 
edades estaban comprendidas entre los 9 y los 14 años, quedando su 
distribución como aparece en la tabla 3. Ninguno de los estudiantes par-
ticipantes presentaba necesidades educativas especiales, estando su 
nivel de competencia curricular dentro de la media correspondiente al 
curso en el que estaba escolarizado. 

 
 

Tabla 3 
Distribución de la muestra del estudio por edad, curso y género 

 Curso 5º EP 6º EP 1º ESO 2º ESO Total género 
Género Hombres 117 118 111 141 487 

 Mujeres 99 108 140 124 471 
Total curso 216 226 251 265 958 

Media edad por curso 9.97 11.07 11.92 13.35  
Edad mín-máx 9-11 10-12 11-13 12-14  

 
 
 En el estudio, además de los estudiantes objeto de evaluación, parti-
ciparon siete profesionales que fueron las personas encargadas de rea-
lizar las evaluaciones y su posterior corrección, siendo todos ellos licen-
ciados en Psicopedagogía y becarios de investigación del equipo dirigi-
do por el segundo autor. 
 
Instrumento de evaluación: la tarea de reescritura 
 En la tarea de reescritura, a los alumnos se les presenta un texto con 
la estructura típica de comparación-contraste, constituido por tres párra-
fos, y se les pide que lo lean, lo revisen y lo reescriban, mejorándolo. 
Una vez finalizada la tarea de reescritura del texto, se les pide a los 
alumnos que cumplimenten un cuestionario de autopreguntas (adapta-
ción Chanquoy, 1997), con la finalidad de aproximarnos al conocimiento 
que poseen los alumnos de los procesos y aspectos implicados en el 
funcionamiento durante la fase de revisión (ver Apéndice 1). 
 Con la tarea de reescritura se evalúa la calidad textual, en términos 
de productividad (generación de ideas) y coherencia (organización de 
ideas). Así mismo, se valoran las revisiones realizadas, haciendo re-
cuento de las mismas y clasificándolas, tanto en función de su tipología, 
es decir, del tipo de operación que se realiza en la misma, sea añadien-
do, eliminando, cambiando o reorganizando el contenido, como del nivel 
donde se producen, es decir sea de revisión mecánica o superficial y 
revisión sustantiva o profunda. De igual forma, se realiza el mismo con-
teo tomando en consideración la localización en el texto donde se pro-
ducen las revisiones efectuadas, si se producen al comienzo del texto, 
en el desarrollo del mismo o en su conclusión, así como el tipo de tarea 
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demandada en el texto, es decir, si se está elaborando una descripción 
o una comparación. De igual forma, se toman en consideración, tanto la 
longitud real del texto, como la frecuencia en que se producen las revi-
siones. 
 
Procedimiento 
 Sin olvidar la etapa de revisión bibliográfica necesaria para funda-
mentar de forma teórica el diseño de la tarea y darle validez de conteni-
do, y tras su elaboración y desarrollo, se inició el contacto y selección de 
todos aquellos centros que iban a formar parte del estudio.  
 Seguidamente, se realizaron varias sesiones de entrenamiento de 
los profesionales encargados de la aplicación de la tarea, con el fin de 
que se familiarizaran con ella, así como con sus normas de aplicación, 
para que ésta se realizara de forma uniforme y correcta en todos y cada 
uno de los alumnos evaluados. 
 A lo largo de la primera parte del curso escolar 2003-2004 se aplicó 
de forma colectiva a los 48 grupos participantes en el estudio. Una vez 
concluida la evaluación, se procedió a realizar, de nuevo, varias sesio-
nes de entrenamiento, siendo su finalidad que todos los profesionales 
comprendieran y perfeccionases la forma correcta y minuciosa en que 
debían ser corregidas la tarea. Cada profesional realizó una primera 
corrección, que posteriormente fue contrastada por otro experto, asegu-
rando la precisión y exactitud de las medidas obtenidas. 
 Una vez concluida la corrección las medidas fueron codificadas e 
informatizadas por los mismos profesionales para su posterior análisis 
estadístico. 
 
 
Resultados: análisis de las propiedades psicométricas 
Fiabilidad 
 Una vez concluida la corrección, codificación e informatización de 
todos los datos obtenidos, se realizaron varios tipos de análisis estadís-
ticos mediante el paquete informático SPSS13.0.  
 El análisis de fiabilidad por consistencia interna a partir del α de 
Cronbach, mostró un alto grado de fiabilidad; no obstante la tarea de 
reescritura reveló una mayor fiabilidad que el autoinforme, quizás rela-
cionado con las limitaciones que presentan los cuestionarios y ya se han 
expuesto al comienzo de este artículo. En la Tabla 4 se recogen todos 
los estadísticos referidos a la fiabilidad tanto de la tarea de reescritura 
como al autoinforme. 

 
 

Tabla 4 
Resultados de fiabilidad 

Tarea N Nº  Media Desviación α de  
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Variables típica Cronbach 
Reescritura 804 141 1497.38 392.64 .938 

Autoinforme 789 20 33.63 7.32 .796 
 

 
 
Validez 
 La validez de contenido de la tarea de reescritura parece apropiada 
dado que su diseño y elaboración se ha fundamentado en los aspectos 
que los diversos estudios, tanto teóricos como empíricos, analizados 
consideran del proceso de revisión de la composición escrita. Por lo 
tanto, se tuvo en cuenta la evaluación de la ejecución de las estrategias 
de la revisión en función del nivel de profundidad textual donde se pro-
ducía, así como su localización en el propio texto, de igual manera que 
se atendía al tipo de estrategia utilizada, sin olvidar el tipo de estrategia 
seleccionada (ver propuesta de Alamargot y Chanquoy, 2001). Para 
evaluar la ejecución de las estrategias se siguió el modelo de Hayes, 
Flower, Schriver, Stratman y Carey (1987), y además de evaluar estos 
aspectos, también se toma en consideración la calidad del texto elabo-
rado en términos de coherencia y su productividad. 
 La validez de constructor se calculó mediante un análisis factorial de 
componentes principales con rotación varimax normalizada a partir de 
todas las puntuaciones directas de todos los parámetros medidos en la 
tarea de reescritura. En el caso del análisis factorial se encuentra que 
los 8 primeros factores encontrados explican el 31.77% de la varianza 
total, como se recoge en la Tabla 5. La denominación de los factores 
resultantes se ha establecido a partir del análisis de componentes prin-
cipales según el método de rotación normalizado, varimax con Kaiser, 
que se muestra en la Tabla 5, en la que se recogen para cada factor 
aquellos parámetros que lo saturan. 
 

 
Tabla 5 

Varianza explicada por cada uno de los factores obtenidos mediante un 
análisis factorial de componentes principales con rotación varimax nor-

malizada 
Componente o factor Pesos fac-

toriales 
% de 

varianza 
% acumu-

lado 
Revisión en la tarea de Reescritura: en el total y 

la actividad de describir 
11.216 11.216 

Reescritura. Total texto. Revisión Sustan-
tiva. Añadir 

.880   

Reescritura. Total texto. Revisión Sustan-
tiva. Suprimir 

.724   

Reescritura. Total texto. Revisión Sustan-
tiva. Total 

.889   
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Reescritura. Total texto. Revisión Total .889   
Reescritura. Total texto. Frecuencia de 
Revisión 

.771   

Reescritura. Descripción. Revisión Sus-
tantiva. Añadir 

.876   

Reescritura. Descripción. Revisión Sus-
tantiva. Suprimir 

.716   

Reescritura. Descripción. Revisión Sus-
tantiva. Total 

.910   

Reescritura. Descripción. Revisión Total .916   
Reescritura. Descripción. Frecuencia de 
Revisión 

.689   

Calidad textual en la tarea de 
Reescritura 

 6.970 18.186 

Reescritura. Generación de Ideas. Núme-
ro total de palabras 

.753   

Reescritura. Organización de Ideas. Indi-
cadores Lexicales 

.750   

Reescritura. Organización de Ideas. Co-
herencia Referencial 

.760   

Reescritura. Organización de Ideas. Co-
herencia Relacional 

.613   

Reescritura. Organización de Ideas. Co-
herencia Total 

.818   

Revisión a nivel mecánico: ortografía y totales en 
la tarea de Reescritura 

2.904 21.09 

Reescritura. Total texto. Revisión Mecáni-
ca. Ortografía 

.901   

Reescritura. Total texto. Revisión Mecáni-
ca. Total 

.688   

Reescritura. Descripción. Revisión Mecá-
nica. Ortografía 

.797   

Reescritura. Descripción. Revisión Mecá-
nica. Total 

.648   

Reescritura. Comparación. Revisión Me-
cánica. Ortografía 

.760   

Reescritura. Comparación. Revisión Me-
cánica. Total 

.541   

Revisión a nivel mecánico: puntuación en la 
tarea de Reescritura 

2.828 23.918 

Reescritura. Total texto. Revisión Mecáni-
ca. Puntuación 

.843   

Reescritura. Descripción. Revisión Mecá-
nica. Puntuación  

.742   

Reescritura. Comparación. Revisión Me-
cánica. Puntuación 

.795   

Revisión en la tarea de Reescritura: Actividad de 
comparar 

2.205 26.123 

Reescritura. Comparación. Revisión Me-
cánica. Gramática 

.448   

Reescritura. Comparación. Revisión Sus-
tantiva. Cambio 

.670   
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Reescritura. Comparación. Revisión Sus-
tantiva. Reordenar 

.428   

Reescritura. Comparación. Revisión Sus-
tantiva. Otros 

.922   

Revisión a nivel sustantivo: 
cambio  

 1.978 28.101 

Reescritura. Total texto. Revisión Sustan-
tiva. Cambio  

.866   

Reescritura. Descripción. Revisión Sus-
tantiva. Cambio  

.844   

Reescritura. Comparación. Revisión Sus-
tantiva. Cambio 

.463   

Autoinforme  1.900 30.001 
Autoinforme. Revisión Mecánica .694   
Autoinforme. Revisión Sustantiva .795   
Proceso .421   
Autoinforme. Total .969   

Revisión a nivel mecánico: apariencia externa en 
la tarea de Reescritura 

1.765 31.766 

Reescritura. Total texto. Revisión Mecáni-
ca. Apariencia Externa 

.943   

Reescritura. Descripción. Revisión Mecá-
nica. Apariencia Externa 

.905   

Reescritura. Comparación. Revisión Me-
cánica. Apariencia Externa 

.449   

 
 

 Como ha quedado recogido con anterioridad, los ocho primeros fac-
tores explican más del 30% de la varianza. El primero de ellos, que ex-
plica el 11.216% de la varianza, corresponde a la revisión en los totales 
de la tarea de reescritura y en la actividad de describir de la misma ta-
rea, estando saturado por diez variables: total de revisiones en la activi-
dad de describir, con un peso factorial de .916; total de revisiones sus-
tantivas en la actividad de descripción, con un peso factorial de .910; un 
peso factorial de .889 presentan tanto el total de revisiones de la tarea 
como el total de revisiones sustantivas de la misma tarea; la estrategia 
de revisión sustantiva de añadir del total del texto como de la actividad 
de describir presentan un peso factorial de .880 y .876 respectivamente. 
 La calidad textual en la tarea de reescritura, constituye el segundo 
factor y está saturado por cinco medidas: coherencia total con un peso 
factorial de .818; coherencia referencial con un peso factorial de .760; 
coherencia relacional con un peso factorial de .613; indicadores lexicales 
con un peso factorial de .750 y con un peso factorial de .753 satura el 
número total de palabras. 
 El tercer factor está relacionado con la revisión mecánica, y más 
concretamente con su total y la ortografía: revisión mecánica total del 
texto reescrito, con un peso factorial de .688; ortografía del texto com-
pleto, con un peso factorial de .901; revisión mecánica total de la activi-
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dad de describir, con un peso factorial de .648; la ortografía de la des-
cripción, con un peso factorial de .797; revisión mecánica total de la acti-
vidad de comparar, con un peso factorial de .541 y la ortografía de la 
comparación, con un peso factorial de .760. 
 La saturación del resto de los factores se presenta en la Tabla 5, 
pudiendo resaltar el factor séptimo, que aunque únicamente explica el 
1.9% de la varianza, hace referencia al autoinforme y está saturado por 
el total de revisión mecánica (peso factorial .694), el total de revisión 
sustantiva (peso factorial .795), el proceso (peso factorial .421) y el total 
del autoinforme (peso factorial .969). 
 
Predicción de la edad y el curso 
 A continuación se presenta un análisis de regresión lineal paso a 
paso, lo que permite obtener la predicción de la edad y el curso median-
te la correlación múltiple de las medidas de revisión obtenidas mediante 
la tarea de reescritura. 
 Se obtuvieron resultados estadísticamente significativos que apo-
yan la predicción de la edad y del curso a partir de las variables de revi-
sión, como se recoge en la Tabla 6. En ella figura la reducción propor-
cional del error cuadrático lograda, utilizando la regla de predicción para 
regresión múltiple (R2), en contraposición con la predicción de la variable 
dependiente a partir de su propia medida. Y también figura el peso es-
pecífico de los coeficientes de regresión estandarizados (coeficientes β) 
de cada una de las variables estadísticamente significativas de la revi-
sión textual en la predicción. 
 En la predicción de la edad mediante las tareas de reescritura [R2 

= .119; F (7, 802)= 16.656; p ≤ .000], de las variables predictoras tomadas, 
son estadísticamente significativas las variables frecuencia de revisión 
total de la tarea de reescritura [β = -.212; t= -5.623; p ≤ .000], productivi-
dad de la reescritura [β = .344; t = 7.292; p ≤ .000], longitud textual en la 
actividad de descripción de la reescritura [β = -.210; t = -4.593; p ≤ .000], 
índice de coherencia de la reescritura [β = .145; t = 4.307; p ≤ .000], re-
visión mecánica total de la actividad de comparar en la tarea de reescri-
tura [β = -.127; t = -3.671; p ≤ .000] y la estrategia de añadir en la revi-
sión sustantiva de la reescritura en la actividad de comparar [β = -.080; t 
= -2.066; p ≤ .039]. 
 De la misma manera que sucedía con la edad, mediante esta tarea 
se puede predecir el curso [R2 = .152; F (8, 801) = 19.172; p ≤ .000] de las 
variables predictoras tomadas de estas tareas que forman parte de la 
ecuación de regresión: frecuencia de revisión [β = -.168; t = -4.551; p ≤ 
.000] y productividad de la tarea de reescritura [β = .271; t = 6.102; p ≤ 
.000], la calidad de la tarea de reescritura medida en términos de índice 
de coherencia [β = .170; t = 4.815; p ≤ .000] y coherencia relacional [β = 
-.130; t = -2.853; p ≤ .004]; en revisión de la tarea de reescritura, la apa-
riencia externa [β = -.081; t = -2.462; p ≤ .014], longitud textual en la ac-
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tividad de describir [β = -.108; t = -2.232; p ≤ .026] e indicadores fallidos 
relacionales de la tarea de reescritura [β = -.071; t = -2.181; p ≤ .030]. 
 

 
Tabla 6 

Resultados del análisis de regresión lineal para predecir  
la edad y el curso 

Tareas que 
predicen la 

edad 

R2 co-
rregida 

F p Variables predicto-
ras de revisión 
textual 

β t p 

.119 16.656 .000 Reescritura. Total. 
Frecuencia de 
revisión 

-.212 -5.623 .000 

 Reescritura. Nº 
total de palabras 

.344 7.292 .000 

 Reescritura. Des-
cripción.  
Longitud textual 

-.210 -4.593 .000 

 Reescritura. Índice 
de coherencia 

.145 4.307 .000 

 Reescritura. Com-
paración.  
Revisión mecáni-
ca. Total 

-.127 -3.671 .000 

Reescritura 

 Reescritura. Com-
paración.  
Revisión sustanti-
va. Añadir 

-.080 -2.066 .039 

Tarea que 
predice el 

curso 

R2 co-
rregida 

F p Variables predicto-
ras de revisión 
textual 

β t p 

.152 19.172 .000 Reescritura. Total. 
Frecuencia de 
revisión 

-.168 -4.551 .000 

 Reescritura. Nº 
total de palabras 

.271 6.102 .000 

 Reescritura. Índice 
de coherencia 

.170 4.815 .000 

 Reescritura. Or-
ganización ideas. 
Coherencia rela-
cional 

-.130 -2.853 .004 

 Reescritura. Total. 
Revisión mecáni-
ca. Apariencia 
Externa 

-.081 -2.462 .014 

 Reescritura. Des-
cripción.  
Longitud textual 

-.108 -2.232 .026 

Reescritura 

 Reescritura. Or-
ganización ideas. 

-.071 -2.181 .030 
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Fallidos relaciona-
les 
 
 

Discusión y conclusiones 
 El objetivo establecido en este trabajo fue diseñar un instrumento o 
tarea de evaluación para la revisión textual. Definir este objetivo, no fue 
casual, sino que vino determinado por la revisión y estudio detallado que 
se realizó de los diferentes trabajos publicados sobre este aspecto (ver 
Arias-Gundín y García, 2007a). En ellos se estudiaba la revisión de una 
forma general, sin atender al nivel de profundidad textual de la misma, ni 
a las estrategias y habilidades implicadas en ella (Cameron et al., 1997; 
Chanquoy, 1997, 2001) o se estudiaba algún aspecto muy específico de 
la revisión mecánica como la concordancia gramatical (Hupet, et al., 
1998; Largy, Dèdèyan, y Hupet, 2004; Largy, Chanquoy, y Dèdèyan, 
2004), o alguna de las actividades que se deben realizar para efectuar 
una revisión efectiva como es la definición del problema textual localiza-
do (Wallace et al., 1996). Del mismo modo, se pudo observar que la 
modalidad utilizada en la mayoría de los trabajos para evaluar los aspec-
tos deseados de la revisión son las pruebas específicas diseñadas para 
tal fin, y el producto escrito por los estudiantes.  
 De esta forma, y de lo recogido hasta el momento, se desprende la 
necesidad de diseñar y elaborar un instrumento de evaluación que per-
mita medir de forma precisa, fiable y válida los diferentes aspectos y 
habilidades implicadas en la revisión textual. Con lo que se precisaba de 
la elaboración de un instrumento o tarea de evaluación de este aspecto 
de la composición escrita, que permitiera valorar los cambios que se 
producían en el mismo, haciéndose necesaria también su validación. 
 Para dar respuesta a este objetivo se diseñó y elaboró la tarea de 
reescritura y el autoinforme que la acompaña, que reúne dos técnicas de 
evaluación off-line como es el análisis de las producciones textuales 
elaboradas por los estudiantes en las diferentes tareas y cuestionarios 
de respuesta cerrada. Esta tarea evaluación mide: i) la productividad; ii) 
la calidad; iii) la revisión atendiendo al tipo de operación que se realiza 
en la misma (añadir, eliminar, cambiar, reorganizar), el nivel de profun-
didad textual en el que aparecen (superficial o profunda), su localización 
en el texto (principio, desarrollo y final), el tipo de actividad que se está 
realizando cuando se lleva a cabo la revisión (descripción o compara-
ción); y iv) el conocimiento metacognitivo que los estudiantes poseen de 
la revisión textual. 
 Según reflejan los resultados obtenidos es una tarea que presenta 
una fiabilidad alta. Asimismo mediante el análisis factorial implementado 
se pueden diferenciar claramente ocho factores relacionados con la re-
visión y los niveles textuales donde se lleva a cabo, así como con la 
coherencia y la productividad textual, evidenciándose de esta forma, que 
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la realización de una revisión efectiva repercute de forma positiva en la 
calidad de los textos elaborados (Cameron et al., 1997; Guilford, 2001; 
Pérez, 2001). De forma general, cabe afirmar que la diferenciación teóri-
ca de los niveles textuales donde se lleva a cabo la revisión (ver revisión 
de Alamargot y Chanquoy, 2001), encuentra cierta correspondencia a 
nivel empírico; al ser considerada la revisión desde los diferentes mode-
los de la escritura, como un proceso altamente complejo en el que inter-
vienen procesos de alto nivel cognitivo o sustantivos y procesos de bajo 
nivel cognitivo o mecánicos. 
 Además, y en lo que hace al análisis de regresión, se puede afirmar 
que mediante la revisión textual realizada por el estudiante y la calidad 
que ésta refleja en el texto, se puede predecir el nivel educativo del 
mismo, esto se realiza de forma más precisa mediante un mayor número 
de medidas relacionadas con la calidad textual y los índices de revisión  
 De este modo, esta tarea permite valorar con una única prueba, la 
revisión en la composición escrita de forma más comprehensiva y com-
pleta que los diferentes estudios y propuestas que se han realizado has-
ta el momento; es decir, la tarea de reescritura permite evaluar y valorar 
el tipo de operación que se realiza en la revisión, el nivel de profundidad 
textual en el que se realiza, su localización en el texto y el tipo de tarea 
que se está llevando a cabo en el momento de ejecutar la revisión.  
 No obstante, y a pesar del carácter comprehensivo que presenta la 
prueba elaborada una de las limitaciones que se puede observar, viene 
determinada por el hecho de que evalúa la ejecución de las estrategias 
de revisión en los diferentes aspectos y niveles, así como su relación 
con la productividad y calidad textual, no evaluando otras etapas o pa-
sos establecidos según los diferentes modelos teóricos en el proceso de 
revisión, como por ejemplo la acción de valorar el texto, donde se detec-
tan y diagnostican las discrepancias textuales existentes determinando 
su naturaleza y posibles modificaciones; así como otros factores modu-
ladores del proceso de revisión como es la capacidad de la memoria de 
trabajo o el tipo de conocimiento que el escritor debe utilizar en cada 
momento, tal y como sucede para otras rutinas (Barbón y Cuetos, 2006; 
del Río y López-Higes, 2006; Soriano y Bajo, 2007).  
 Otra de las limitaciones importantes que presenta el estudio está 
relacionada con la muestra utilizada en el mismo. En este sentido, aun-
que se contó con una muestra amplia, ésta estaba limitada únicamente 
a los cuatro cursos que constituyen los niveles educativos objeto de es-
tudio. Asimismo, y con el objeto de completar el estudio realizado, sería 
deseable extender la muestra de estudio con estudiantes de niveles 
educativos más bajos como es el segundo ciclo de educación primaria, e 
incluso el segundo curso del primer ciclo al existir estudios previos reali-
zados con estos estudiantes (Pérez, 2001). Del mismo modo, en esta 
línea, sería relevante además de estudiar y evaluar el resto de los pasos 
definidos en el proceso de revisión (evaluación del texto elaborado para 
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detectar y diagnosticar los problemas textuales, elección de la estrategia 
adecuada para resolver el problema y realización de las modificaciones 
necesarias para subsanar los problemas detectados), contrastar la rela-
ción existente entre la revisión textual y otras posibles variables modula-
doras de este proceso, como son la motivación, la atención y la memoria 
operativa en línea con algunos modelos específicos del proceso de revi-
sión de la composición escrita (ver propuestas de Butterfield et al., 1996; 
Hayes, 1996). 
 Por otro lado, unido a la principal ventaja de esta tarea, su fácil apli-
cación y el que pueda realizarse de forma colectiva, se encuentra uno 
de sus principales inconvenientes, que es su corrección, larga y trabajo-
sa. La corrección es laboriosa, dado su carácter de minuciosidad, por lo 
que necesita que se invierta en ella un excesivo tiempo. No obstante, 
con este trabajo ha quedado demostrado que es posible realizar una 
evaluación fiable de las estrategias y habilidades que intervienen en la 
revisión textual mediante la tarea de reescritura y el autoinforme, dise-
ñados de forma específica en base a los estudios teóricos y empíricos 
revisados; al mismo tiempo que dicho instrumento cumple las propieda-
des psicométricas deseables necesarias y exigibles de fiabilidad y vali-
dez de sus medidas. 
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Lee atentamente este texto, donde se comparan dos animales: el zorro y el lobo. Reescríbelo 
y mejóralo; puedes añadir, quitar y/o cambiar todo lo que consideres necesario. 
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El lobo es un mamifero y come carne, osea es carnívoro. su estatura es 
grande, tiene una cola larga y sus orejas son puntiogudas y pequeñas su pelaje es 
claro y su ocico puntiagudo come animales domesticos como conejos, javalís, y 
hasta cuando tiene mucha ambre ataca a el hombre. 

El zorro es un mamifero y come carne igual que el lobo es carnivoro es 
pequeño y de pelaje oscuro el ocico es punteagudo y los ojos achinados las patas 
son mas pequeñas y la cola larga y come aves de caza. 

El lobo y el zorro se parecen en que los dos tienen el ocico puntiagudo y 
son carnivoro y se diferencian en que el lobo es mas grande y el pelaje es mas 
claros y sus orejas son mas pequeñas. 

 
 
 

Apéndice 1 
Tarea de reescritura y autoinforme 
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Acabas de reescribir el texto. Lee atentamente las siguientes cuestiones, si has 
realizado la afirmación tacha SI y si no la has hecho, tacha NO. 

 
1. He comprobado que cada oración del texto comienza con una 

letra mayúscula y termina con un signo de puntuación.  
SI NO 

2. He revisado las concordancias entre las formas verbales y sus 
sujetos correspondientes.  

SI NO 

3. He verificado las concordancias (singular-plural, masculino-femenino) 
entre los nombres y los adjetivos.  

SI NO 

4. He comprobado la ortografía de las palabras que he utilizado.  SI NO 

5. He evitado repeticiones.  SI NO 

6. Para mejorar el texto, primero lo leí, hice correcciones sobre él y 
después lo reescribí.  

SI NO 

7. Cuando reescribía el texto, intenté escribir con claridad.  SI NO 

8. Cuando terminé de reescribir el texto, lo releí otra vez para ver si 
no había copiado errores.  

SI NO 

9. Según iba escribiendo mi texto, en cada nueva oración decía 
alguna cosa nueva e interesante.  

SI NO 

10. Sigo un orden correcto al escribir las oraciones del texto.  SI NO 

11. He reorganizado el texto para que sea más fácil de entender.  SI NO 

12. En cada oración, he dado todos los detalles para que los lectores 
puedan entenderlo bien.  

SI NO 

13. He escrito sobre todas las ideas principales y más importantes.  SI NO 

14. He eliminado las ideas que se repetían y las palabras que estaban 
repetidas y no eran necesarias.  

SI NO 

15. El texto lo he escrito con letra clara, respetando los márgenes y 
separaciones entre los párrafos.  

SI NO 

16. He intentado escribir el texto de forma que sea interesante para el 
lector.  

SI NO 

 

 


