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Resumen

La finalidad del trabajo que se presenta en este artículo es situar y determinar el papel que
juega la revisión textual en el proceso general de la escritura, desde la perspectiva de la psi-
cología cognitiva y sus modelos teóricos para la elaboración de textos. Se analizan los mode-
los propuestos por Hayes y Flower (1980), Bereiter y Scardamalia (1987), Hayes (1996), y
Kellogg (1996). Concluyendo primero que desde los diferentes modelos es considerada la
revisión como uno de los componentes más importantes del proceso general de la composi-
ción escrita, dado que un texto raramente se escribe bien la primera vez, y segundo la dificul-
tad que supone la contrastación empírica de los modelos presentados. También se presentan
futuras líneas de investigación y posibles implicaciones educativas.

Abstract

The purpose of the study is to place and to determine the role of textual revision in the gene-
ral writing process, from the perspective of cognitive psychology and its theoretical models for
the elaboration of texts. We have analyzed the models proposed by Hayes and Flower (1980),
Bereiter and Scardamalia (1987), Hayes (1996), and Kellogg (1996). Concluding on the one
hand, that revision is considered as one of the most important components of the general process
of the written composition from the different models, provided that a text is rarely well written
the first time; and on the other hand, the difficulty that the empirical verify of the presented
models supposes. Also we present future lines of research and possible educational implications.

Introducción

El impacto de la perspectiva cognitivista en la escritura es importante.
De acuerdo con esta perspectiva, la escritura es considerada como algo más
que una actividad motora ya que requiere procesos de reflexión durante la
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planificación, durante el acto de escribir y a lo largo del proceso de revisión
(Tynjälä, Mason y Lonka, 2001). 

A causa de este cambio de paradigma y unido al hecho de que la mayor
parte del tiempo los estudiantes tienen problemas con la puesta en práctica
de estos procesos de escritura, en la actualidad la investigación se está cen-
trando en la escritura como proceso antes que como producto dado que es
prioritario innovar en la enseñanza de la escritura (Boscolo, 1995).

La escritura es una compleja tarea que debe coordinar varias actividades
mentales. Esta actividad no puede ser definida como una secuencia de pasos
establecidos dado que es una combinación simultánea de varias estrategias y
recursos, es decir, el escritor realiza un proceso dinámico. Así Hjortshoj (2001)
utiliza para referirse al proceso de escritura la siguiente metáfora: desde la
perspectiva del que escribe todo texto fragua en algún punto del proceso endu-
reciéndose como el cemento. Más allá de ese punto, cuando lenguaje y pensa-
miento han perdido maleabilidad, se requiere algo parecido a la dinamita
para promover cambios profundos. Los escritores más experimentados dilatan
este punto de solidificación y reconsideran y revisan a fondo su trabajo antes
de dar por terminado el primer borrador. La escritura de los escritores prin-
cipiantes, en cambio, tiende a fraguar casi en el momento que toca el papel,
así los primeros pensamientos se vuelven los últimos. Este endurecimiento
temprano de un texto inmaduro es lo que lleva al que escribe a revisarlo y a
cambiar sólo en su superficie y línea a línea, no globalmente.

De forma general se ha asumido que en la escritura se diferencian dos
tipos de procesos cognitivos: procesos mecánicos y procesos sustantivos,
enmarcando en estos últimos el proceso de revisión de la escritura. De este
modo la revisión se considera como un complejo proceso de alto nivel que
limita la capacidad atencional del escritor (Beal, 1996; McCutchen, 1996). El
término revisión designa tanto al proceso de cambios llevados a cabo durante
la escritura como a los cambios realizados de forma eficaz por el escritor.

A continuación se presenta una revisión de los principales modelos de
la escritura al haber tenido una influencia importante en el desarrollo y evo-
lución de su estudio, si bien la mayoría no son contrastables empíricamente.

Revisión de modelos de escritura

Modelo de Hayes y Flower

Al comienzo de la década de los 80 Hayes y Flower presentaron un
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modelo cognitivo original y novedoso de la composición escrita cuya finali-
dad principal era describir el proceso de escritura a través de sus principales
componentes: el contexto de producción, la memoria a largo plazo del escri-
tor y el proceso de escritura (ver Figura 1). El proceso general de la escritu-
ra, a su vez, está compuesto por tres subprocesos (planificación, edición,
revisión) dirigidos por un monitor (proceso de monitorización). La monito-
rización permite interacciones y recursividad entre los distintos subprocesos,
al mismo tiempo que establecer reglas de prioridad, secuencias e interrup-
ciones entre ellos.

En este modelo el proceso de revisión comienza después del proceso
de edición, cuando el escritor lee y corrige el texto, esto es, evalúa el tex-
to producido y lo compara con el texto deseado. De este modo, la revisión
se conceptualiza en primer lugar como un proceso autónomo compuesto
por dos subprocesos: la lectura del texto ya producido y su corrección, y
en segundo lugar como una actividad recursiva que interrumpe el resto de
los procesos.
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Figure 1: Modelo de Hayes y Flower (1980)

Adaptado y traducido de Alamargot y Chanquoy, 2001, p. 4



No obstante este es un modelo difícilmente contrastable a nivel empíri-
co, lo que le da más un carácter de esquema organizativo útil para entender
el entramado de los procesos que participan en la composición escrita, que
como modelo teórico auténtico. No obstante su influencia fue muy grande al
mostrar la necesidad de estudiar los procesos mentales que participan en la
escritura más allá del estudio del producto textual; de este modo se puede
afirmar que fue la primera vez que se abordó la escritura intentando crear
modelos concretos desde perspectivas psicológicas. Asimismo, es impres-
cindible resaltar que ya en este modelo pionero se le otorga un papel funda-
mental a la revisión textual, al incluirla como uno de los tres procesos cen-
trales de la composición escrita.

Modelo de Hayes

Con posterioridad, el propio Hayes (1996) ha realizado una profunda
revisión de este primer modelo que propuso, con Flower, hace casi treinta
años. Cuando revisó su modelo de escritura, Hayes lo completó en primer
lugar con una descripción más exhaustiva de todos y cada uno de los proce-
sos cognitivos que lo componen, y en segundo lugar con una amplia discu-
sión sobre los elementos tan influyentes en ella como son el contexto, la
motivación y la memoria (ver Figura 2).

Los procesos cognitivos descritos en el modelo original se han mante-
nido en este nuevo modelo, pero se han reconceptualizado en profundidad.
De este modo, la conceptualización del proceso de revisión se ha ampliado
de forma considerable y se denomina interpretación textual, pero bajo el
control del esquema específico de la tarea de revisión. Este proceso de inter-
pretación permite al escritor elaborar un texto de mejor calidad dado que le
permite ir leyéndolo y comprendiéndolo al mismo tiempo que lo edita o
transcribe, es decir, le permite realizar una revisión tanto a nivel conceptual
como lingüístico de la parte editada, si fuera necesario, o continuar con la
elaboración del texto si no existe ninguna discrepancia entre el texto inten-
tado y el elaborado.

Como puede observarse, en este nuevo modelo sobre la escritura se han
incorporado nuevos elementos y aspectos que juegan un papel importante en
el desarrollo de la actividad de escribir, desde los contextos de la tarea has-
ta numerosas variables intrínsecas al individuo. Del mismo modo, es impor-
tante destacar el avance que se ha producido respecto a la importancia de la
revisión textual y el papel que juega en el desarrollo de la composición escri-
ta. En esta nueva y exhaustiva descripción que ha realizado Hayes, propuso
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que la revisión es guiada por un esquema global de la tarea y está influencia-
da por los recursos tanto de la memoria de trabajo como de la memoria a lar-
go plazo. La revisión, por consiguiente, conlleva una guía de lectura, la eva-
luación del texto y cuando sea necesario, su reescritura. Dado el papel rele-
vante que en la actualidad asigna Hayes al proceso de revisión, éste ha ela-
borado un modelo teórico exclusivo para este proceso (Hayes, 2004).
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Figure 2: Modelo de Hayes (1996)

Adaptado y traducido de Alamargot y Chanquoy, 2001, p. 16



Modelo de Scardamalia y Bereiter

Scardamalia y Bereiter (1992) distinguen dos formas o modelos de
escritura; por un lado, el utilizado por los escritores principiantes que ellos
denominaron decir el conocimiento, y por otro lado, el utilizado por los
escritores expertos denominado transformar el conocimiento, es decir, escri-
bir sin más lo que uno va pensando o pensar, reorganizar y elaborar mucho
aquello que uno va a escribir como se recoge en la figura 3.

En el primer modelo, el que escribe recupera de su memoria lo que sabe
sobre un tema y lo expresa directamente en el papel. En el segundo modelo,
el escritor considera el contexto, es decir, tiene en cuenta al lector y analiza
qué quiere lograr con su texto; así el escritor reconsidera lo que conoce sobre
el tema para adecuarlo a las necesidades y características tanto de la audien-
cia como de su propio objetivo, es decir, los escritores experimentados tie-
nen presentes al lector y también tienen en cuenta lo que quieren lograr en
él con su texto. De este modo, este tipo de escritor pone en interacción dos
tipos de problemas, uno referente al contenido y otro retórico. De esta for-
ma, sólo quien redacta siguiendo el modelo de transformar el conocimiento
logra modificar lo que previamente sabía sobre un tema, porque no presta
atención sólo al tema sobre el que trabaja sino que lo acomoda a las necesi-
dades informativas de la audiencia.

Si centramos la atención en el proceso de revisión, Scardamalia y Berei-
ter en sus propuestas lo conceptualizan de forma diferente. En el modelo de
decir el conocimiento, se puede identificar de forma implícita en el último
paso o etapa del proceso general de la escritura, al ser entendido como el
momento donde el escritor identifica y es consciente de las discrepancias
existentes entre el texto planteado y el producido, independientemente de
que sean llevadas a cabo o no las modificaciones y correcciones necesarias.
Por lo tanto, en este modelo, la revisión no es considerada de forma explíci-
ta sino implícita, reflejando la realidad de los neófitos en la escritura, lo mis-
mo que la de los estudiantes con dificultades en su aprendizaje, que apenas
revisan por lo que estarían al nivel implícito también de su actividad pero
estaría presente aunque de forma reducida y como sabemos, poco frecuente
y poco profunda (Butler, Elaschuk y Poole, 2000; Wray, 1998).

Por el contrario en su modelo de transformar el conocimiento no se pue-
de identificar, ni de forma implícita ni explícita, el proceso de revisión, al
entender el proceso de escritura como un complejo sistema de solución de
problemas entre la representación mental de la tarea y los procesos implica-
dos en decir el conocimiento. Por lo tanto el no considerar la revisión de for-
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ma implícita ni tampoco explícita podría indicar que los expertos no revisan,
lo cual va contra los datos y evidencias actuales, o quizás lo más sensato
sería atribuir que se trataría de una habilidad automatizada a estas alturas del
dominio de la tarea, y por lo tanto no parecería necesario incluir el proceso
en el funcionamiento del sistema cognitivo dirigido a escribir como reflejo
de la transformación del conocimiento que supone esta escritura del experto
(Allal, Chanquoy y Largy, 2004).

De esta forma se puede entender el modelo de decir el conocimiento
como la manera más sencilla de escribir, es decir, ir escribiendo progresiva-
mente aquellas ideas que van surgiendo del pensamiento sin reorganizarlas
conceptualmente ni reparando en los aspectos lingüísticos del texto; al con-
trario de lo que sucede en el modelo de transformar el conocimiento, donde
constantemente se está ajustando tanto el contenido como la forma lingüís-
tica del texto para que exista una adecuación entre las intenciones del escri-
tor y el producto final, por lo que, aunque no esté reflejado ni explícita ni
implícitamente, puede contener la revisión como un proceso nuclear que for-
ma parte esencial de todas las actividades del modelo de transformar el
conocimiento al conceptualizarse de forma general la revisión como el pro-
ceso de detección de desajustes entre el texto intentado y el producido, para
subsanarlos posteriormente.

En la breve descripción realizada de ambos modelos de escritura se
pone de manifiesto que al entenderse la revisión como una actividad recu-
rrente y un proceso de solución de problemas entre el texto intentado y el
realizado, independientemente de cuándo se produzca este desajuste, no se
puede observar en ningún momento concreto del modelo de transformar el
conocimiento una etapa específica en la que se pueda incardinar a la revi-
sión, pudiéndose hacer esto en el último paso del proceso general de la escri-
tura del modelo de decir el conocimiento.

Los mismos problemas y limitaciones achacables al modelo de Hayes y
Flower (1980) pueden aplicarse a estos modelos. Por una parte la dificultad
de su contrastación empírica, lo que les sitúa al nivel de esquemas para orga-
nizar el conjunto de las actividades mentales que se desarrollan en los escri-
tores, más que un modelo teórico. Además la distinción entre los dos modos
de proceder de los escritores, atribuyendo un funcionamiento determinado a
los expertos frente a los principiantes, tampoco tiene apoyo empírico, al
menos de forma generalizada. Sí que impone un matiz evolutivo de interés,
si bien falta su contrastación empírica, aunque en parte está apoyado por los
estudios instruccionales que intentan que los aprendices pasen de un mode-
lo más lineal (escribir lo primero que a uno se le ocurre o escribir como se
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habla) a uno mucho más recursivo y maduro (escribir es reestructurar el
conocimiento), lo que ha servido de guía para diferentes intervenciones y
para la mejora de los procesos de escritura que siguen los escritores, es decir,
se trata del paso en cierto modo de aprender a escribir a escribir para apren-
der (Elbow, 1998; 2000).

Modelo de Kellogg

El modelo propuesto por Kellogg (1996), hasta el momento, es el único
con posibilidades de contrastación empírica. En este modelo se intentan inte-
grar todos los procesos implicados en la escritura y en el sistema de proce-
samiento de la información (ver figura 4).

El sistema de procesamiento de la información se refiere al modelo clási-
co de Baddeley (1996) de memoria operativa con tres componentes, la agen-
da visuoespacial y el bucle fonológico como registros esclavos del ejecutivo
central global. El componente ejecutivo central se aplica a procesos complejos
como el razonamiento o la reflexión, mientras que los otros dos registros tra-
bajan las representaciones específicas de un tipo u otro. En cambio la arquitec-
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Figure 4: Modelo de Kellogg (1996)

Adaptado y traducido de Alamargot y Chanquoy, 2001, p. 19



tura de los procesos de escritura sintetiza el modelo de escritura de Brown, Mc
Donald, Brown y Carr (1988), distinguiendo tres componentes, el de formula-
ción, el de ejecución y el de monitorización, y cada uno de ellos aplica dos pro-
cesos básicos. El componente de formulación incluye los procesos de planifi-
cación y de traducción; el componente de ejecución aplica los procesos de pro-
gramación motora y los de realización del mensaje; y por último el componen-
te de monitorización comprende los procesos de lectura y edición. Este último
componente es el que se refiere, de forma explícita, a la revisión. En él, el
escritor lee/verifica y relee lo que va escribiendo, lo cual permite al escritor
comparar los resultados de cada componente (ej., el texto producido) con lo
intentado, por lo cual, las discrepancias existentes entre las intenciones y lo
ejecutado por cada componente le da información (feedback) para detectar
problemas y editar el texto las veces que sean precisas.

De forma específica cada uno de los componentes de la escritura que
presenta este modelo (formulación, ejecución y monitorización), que guar-
dan mucha similitud con la concepción clásica (planificar, editar y revisar),
tienen una ubicación específica con cada uno de los registros de la memoria
operativa. Por ejemplo en la planificación podemos utilizar el registro de la
agenda visuoespacial para hacer un organizador gráfico; en la edición, utili-
zar el bucle fonológico…, esto implica poder hacer predicciones concretas y
permitir cierta validación experimental según la aseveración de Alamargot y
Chanquoy (2001). Para el caso de la monitorización, es decir de la revisión,
se podrían hacer predicciones de interés sobre qué registro de la memoria
operativa actúa en función del tipo y contenidos de la revisión, por ejemplo,
en la lectura o relectura de lo escrito la participación del bucle fonológico y
del ejecutivo central, etc… Igualmente, las limitaciones de cada uno de estos
componentes de la memoria operativa pueden determinar o condicionar el
éxito en la realización de la tarea de determinados tipos de revisión, por
ejemplo, en la revisión de los aspectos más profundos es probable que el eje-
cutivo central global sea el elemento decisivo, por lo que limitaciones en
determinadas personas o estudiantes condicionarán mucho más que en sus
revisiones de aspectos superficiales, que puede que tengan relación con la
agenda visuoespacial.

Conclusiones

La finalidad principal del presente trabajo no es otra que situar la revisión
textual en el proceso general de la escritura. Desde el modelo influyente y ori-
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ginal de Hayes y Flower (1980) tres son los procesos cognitivos de la escritu-
ra descritos: la planificación, la edición y la revisión. Estos procesos se man-
tuvieron en el modelo de Hayes (1996) pero se reconceptualizaron de forma
importante. El proceso de revisión es ampliado e incluye la interpretación tex-
tual también como la reflexión y producción de textos, siempre bajo el control
del esquema de la tarea de revisión (Hayes, 2004). Asimismo, el componente
de monitorización de la escritura de Kellogg (1996) se refiere a la revisión, e
incluye dos procesos, la lectura y/o relectura del texto escrito, y la edición del
mismo, que en general se parece al clásico incluido por Hayes y Flower
(1980), si bien en este caso, el gran interés está en su realización dentro de
alguno de los componentes de la memoria operativa (ejecutivo central, agen-
da visuoespacial y bucle fonológico) con un gran poder predictivo.

Asimismo, todos los modelos analizados conceptualizan muy bien y de
forma organizada los aspectos y elementos que participan en la revisión, lo que
es muy útil con finalidades instruccionales, así como la aportación de una cier-
ta perspectiva evolutiva adicional como en el caso de los modelos de Scarda-
malia y Bereiter (1992); además de haber tenido una influencia muy positiva
en la promoción de investigación en el campo de la psicología de la escritura;
la cuestión básica es que no sirven para explicar lo que ocurre con la revisión
o la naturaleza de su funcionamiento, lo que exigirá sin duda modelos teóricos
más específicos y contrastables empíricamente, en la línea del proceso CDO
propuesto pos Scardamalia y Bereiter (1985), o los modelos propuestos por
Hayes (1996) y Butterfield, Hacker y Albertson (1996) (ver Arias-Gundín &
García, 2008). No obstante la revisión textual es un componente de la escritu-
ra que en la actualidad está recibiendo mucha atención y son numerosos los
trabajos que se están llevando a cabo sobre el tema; por lo tanto son muchos
los aspectos explorados en relación a la revisión con la capacidad cognitiva, la
lectura, la naturaleza y frecuencia de las revisiones, los subprocesos de la revi-
sión, etc. (ver revisión de Arias-Gundín y García, 2007a).

La escritura es un acto comunicativo y social. El escritor debe estable-
cer claramente la intención comunicativa, el objetivo y el tipo de texto
(McCutchen, 2006). También debe pensar en la audiencia, es decir, en las
características y expectativas del lector para saber qué debe y puede escribir
(Boscolo & Ascorti, 2004). Al mismo tiempo debe dominar el tema sobre el
que escribe para poder generar las ideas más específicas y relevantes que for-
marán el texto (McCutchen, Francias y Kerr, 1997; Perez, 2001). 

A lo largo de todo el proceso de escritura es necesario traducir las ideas
en palabras. Esta actividad no significa escribir palabras o frases aisladas,
sino que deben estar organizadas de forma coherente, es decir, sin redundan-

47



cias o por el contrario sin relación con el tema. Parece claro que estas acti-
vidades no son suficientes para elaborar un texto de calidad en el primer
intento, es necesario realizar varios borradores. A través de las pruebas el
escritor realiza cambios superficiales, como correcciones ortográficas y gra-
maticales, y cambios profundos como la reorganización del texto. De este
modo el escritor puede valorar la calidad textual cuando lee las correcciones
y modificaciones que ha hecho en el texto para así poder continuar con la
escritura. De esta manera y de forma global la escritura es entendida como
una actividad cognitiva en los modelos teóricos analizados.

En general, se puede afirmar que aquellos escritores principiantes, inex-
pertos o con dificultades de aprendizaje, no pueden desarrollar de forma pre-
cisa ni los procesos cognitivos y metacognitivos implicados en la tarea de
escritura, ni utilizan de forma correcta el repertorio de estrategias para res-
ponder de forma adecuada a las exigencias de la escritura. Estas dificultades
se observan, al comparar sus producciones con las elaboradas por escritores
más expertos, principalmente en la calidad textual global, en la extensión, la
organización, estructura, etc… No obstante, son muchas las investigaciones
realizadas al respecto y todas ellas llegan a la conclusión de que estos pro-
blemas pueden atribuirse, por una parte, a las dificultades que presentan los
estudiantes en ejecutar los procesos cognitivos y metacognitivos implicados
en la escritura eficiente, y por otra parte a la enseñanza que en las escuelas
se hace de la composición escrita, centrada casi exclusivamente en los aspec-
tos formales del texto (caligrafía, ortografía, etc…) (Salvador, 2005). La
enseñanza tradicional de la escritura no prepara de forma adecuada al estu-
diante para desplegar todas las estrategias necesarias para realizar una com-
posición escrita correcta, es decir, para utilizar, supervisar y adaptar las ope-
raciones tanto lingüísticas como cognitivas y físicas implicadas en la elabo-
ración de textos (Troia, 2002). 

En este sentido se hace necesario que los profesionales de la enseñanza
no continúen con esta línea tradicional en su docencia centrándose única-
mente en los aspectos formales del texto, sino que deben complementar ésta
enseñanza de los aspectos formales con la instrucción en los procesos tanto
cognitivos como metagonitivos de la escritura; para ello pueden utilizar pro-
gramas y modelos instruccionales centrados en estos aspectos, bien sean de
forma conjunta en todo el proceso de escritura (García y Marbán, 2002), bien
sea en un único proceso como es la planificación (García y Marbán, 2003) o
la revisión (Arias-Gundín y García, 2006, 2007b; García y Arias-Gundín,
2004) o bien en alguno de los componentes de la metacognición (Fidalgo y
García, 2008).
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No obstante sigue siendo necesario investigar en los elementos que
componen el proceso de escritura y en su instrucción. Así se hace necesario
seguir realizando estudios sobre los procesos cognitivos que pone en marcha
el escritor en la elaboración de los textos y la interacción entre ellos. Al mis-
mo tiempo es imprescindible conocer las habilidades metacognitivos deman-
dadas en el momento de la composición escrita, como son el conocimiento
de los procesos de escritura, de la estructura textual, de la capacidad de auto-
rregulación, etc. También resulta imprescindible conocer en profundidad el
papel que juega en la escritura el componente afectivo, del mismo modo que
es necesario conocer el patrón de adquisición y desarrollo de la competencia
para escribir.
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