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Introduccién

Alan Newell (1990) describi6 la cien-
cia como un proceso de aproximacion.
Una teorfa reemplazard a otra si se ob-
serva que proporciona una mejor des-
cripcién de los datos actualmente dispo-
nibles. Han transcurrido mds de 15 afios
desde que el modelo del proceso de es-
critura de Hayes-Flower apareciera en
1980. Desde esa fecha se han llevado a
cabo multitud de buenos estudios sobre
la escritura y se ha discutido considera-
blemente sobre lo que un modelo de es-
critura deberfa incluir. Mi propésito
aqui es el de presentar un nuevo marco
para el estudio de la escritura, un marco
que pueda proporcionar una mejor des-
cripcién de los descubrimientos empiri-
cos actuales que la del modelo de 1980,
uno que pueda, espero, ser mds 1til para
la interpretacion de una gama mads varia-
da de actividades de escritura que la que
abarcé el modelo de 1980.

Este marco no tiene la intencién de
describir en detalle todos los aspectos
importantes de la escritura. Es, mas bien,
como un edificio que estd siendo dise-
fiado y construido al mismo tiempo.
Algunas partes han comenzado a adqui-
rir forma definitivamente y han empe-
zado a ser utilizables. Otras partes estin
siendo disefiadas actualmente y otras, to-
davia, han sido apenas bosquejadas. La
relacién entre las partes —el flujo del trifi-
co, los centros de actividad—, aunque
esencial para el buen funcionamiento de
todo el edificio, no estd todavia prevista
claramente. De la misma manera, el nue-
vo marco incluye partes que estin bastan-
te bien desarrolladas —un modelo de revi-
si6n que ya ha sido aplicado con éxito—, y
modelos claramente estructurados de
planificacién y produccién de textos. Al
mismo tiempo, otras partes (como los
entornos sociales y fisicos), aunque reco-
nocidas como esenciales, estin descritas
tan sélo a través de listas de observacio-
nes y fenémenos incompletos y desorga-
nizados —los materiales, por otra parte, a
partir de los cuales podrin ser construi-
dos los modelos especificos finales—.

Mi objetivo al presentar este marco es
el de proporcionar una estructura que
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pueda ser 1til para sugerir lineas de in-
vestigacion y para relacionar, unos con
otros, los fenémenos de la escritura. El
marco estd pensado para ser ampliado y
modificado cuanto mds se vaya sabiendo.

El modelo de 1980

El modelo original de escritura de
Hayes-Flower (1980) debia mucho a la
psicologia cognitiva y, en particular, a
Hebert Simon. La influencia de Simon
fue bastante directa. Por entonces Flo-
wer y yo comenzamos nuestro trabajo
sobre la composicién. Yo habia estado
colaborando con Simon en una serie de
estudios de protocolo sobre la explora-
cién de los procesos por los que las per-
sonas llegan a comprender el enunciado
de problemas escritos. La investigacion
produjo modelos de procesos cognitivos
sobre dos aspectos de la comprension de
textos escritos. El primero, denominado
«entender», describia el proceso por el
que la gente construye representaciones
al leer un texto (Hayes & Simon, 1974;
Simon & Hayes, 1976), y el segundo,
denominado «atender», caracterizaba el
proceso mediante el que las personas de-
ciden qué es lo mds importante en el
texto (Hayes, Waterman & Robinson,
1977). Result6 logico extender el uso de
la téenica del anilisis de protocolo y los
modelos de procesos cognitivos a la
composicion escrita.

La figura 1 muestra el modelo de
Hayes-Flower tal como fue propuesto
originalmente (Hayes & Flower, 1980).
La figura 2, por motivos de claridad grai-
fica, es un nuevo esbozo del modelo ori-
ginal. Mds que una modificacién subs-
tancial, pretende representar mejor las
relaciones del original. En el nuevo es-
bozo, la memoria ha sido desplazada pa-
ra indicar que interactia con cada uno
de los tres procesos cognitivos de escri-
tura (planificacién, traduccion y revi-
si6n) y no tan sélo con la planificacion,
como se indujo a creer a algunos lecto-
res. Los nombres de los procesos de es-
critura han sido cambiados por otros de
uso mds actual. Algunas convenciones
grificas han sido clarificadas. Los recua-
dros han sido redimensionados para evi-
tar cualquier implicacién involuntaria de
las diferencias en la importancia relativa
de los procesos. Las flechas indican la
transferencia de informacién. La rela-
ci6én proceso-subproceso ha sido indica-
da mediante la inclusién de subprocesos
dentro de superprocesos. En el modelo
del afio 1980, esta convencién para de-
signar los subprocesos no fue seguida
constantemente. En particular, en Ia
version original, el monitor aparecia co-
mo un recuadro paralelo en status a los
recuadros de los tres procesos de escri-
tura. Su relacién con el recuadro de cada
uno de los procesos estaba simbolizada
por lineas sin sentido que lo conectaban
con cada uno de ellos. Tal como apare-

Entorno de la tarea

Figura 1. El modelo de Hayes-

Flower propuesto en 1980. Tema
Audiencia

Trabajo de escritura

Incentivos motivadores

Texto producido
hasta el momento

Memoria a largo plazo
de los escritores

Conocimiento del tema
Conocimiento de la audiencia

Planes escritos guardados

v Planificacién Traduccion Revisién
Oreanizacic
P
] .. >
Uo Establecimiento
de objetivos
Monitor |




INFORME

Santillana

Secundaria

Trabajo de escritura

Tema
Audiencia
Incentivos motivadores

Entorno de la tarea

puede leer mientras escribe, y un compo-
nente fisico que incluye el texto que el es-
critor ha producido hasta ese momento y
un medio de escritura como puede ser un
procesador de textos. Lo individual incor-
pora m0tivacion 'y emocion, procesos cogniti-
vos, memoria activa y memoria a largo plazo.

Texto producido
hasta el momento

En el modelo nuevo, agrupo cogni-

Procesos cognitivos de la escritura

cién, emocién y memoria como aspectos
de lo individual: represento los entornos

Monitor

social y fisico juntos como constitutivos
del entorno de la tarea. De esa manera,

Planificacion
* Generacion de la idea
¢ Organizacién
® Establecimiento
de objetivos

Generacion del texto

antes que como un modelo social-cogni-
tivo, el nuevo modelo podria ser descrito
como un modelo individual-medioam-
biental.

En lo que sigue, expondré mds sobre
el modelado de los aspectos individuales

Revision

Lectura

de la escritura que sobre los sociales. Ha-

go esto porque soy psicélogo y no socié-
logo o historiador cultural. Esto no sig-

Conocimiento del tema
Conocimiento de la audiencia

Planes escritos guardados

Memoria a largo plazo de los escritores

-
<

nifica que considere que alguna de estas
dreas carece de importancia. Al contra-
rio, creo que cada uno de los componen-
tes es absolutamente esencial para la
comprension cabal de la escritura. La es-

Figura 2. El modelo Hayes-Flower (1980) redisefiado para su clarificacion.

ce en el articulo de 1980, el monitor fue
visto como un proceso que controlaba
los subprocesos: planificacién, genera-
cién de frases y revision. En cambio,
en la figura 2, el monitor se muestra
como conteniendo los subprocesos de
escritura.

El modelo, tal como las figuras 1y 2
indican, tenfa tres componentes impor-
tantes. El primero es el entorno de la ta-
rea: incluye todos aquellos factores que
influyen en la tarea de la escritura y es-
tan fuera del propio escritor. Considera-
mos que el entorno de la tarea incluye
tanto los factores sociales, tales como la
demanda de un trabajo de escritura por
parte de un profesor, como los fisicos,
tales como el texto que el autor ha escri-
to hasta el momento. El segundo com-
ponente consistia en los procesos cogni-
tivos implicados en la escritura. Estos
inclufan la planificacién (decidir qué
decir y como decirlo), la traduccién (de-
nominada generacién de texto en la fi-
gura 2, que convierte los planes en texto
escrito), y la revisién (mejorar el texto
existente). El tecer componente era la
memoria a largo plazo del escritor, que
inclufa el conocimiento de los temas, la
audiencia y el género.

Organizacion general
del nuevo modelo

La figura 3 muestra la organizacién
general del nuevo modelo. Este tiene dos
componentes importantes: el entorno de

critura, si es que quiere acontecer, de-
pende, realmente, de una combinacién
apropiada de condiciones cognitivas,

la tarea y el individuo. El entorno de la
tarea consiste en un componente social
que incluye la audiencia, el entorno so-
cial y otros enunciados que el escritor

afectivas, sociales y fisicas. La escritura es
un acto comunicativo que requiere de un
contexto social y de un medio. Es una
actividad generativa que requiere moti-
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estimados

Memoria visual-espacial

¢A

Memoria a largo plazo

| Memoria semdntica |

| Esquemas de trabajo |

| Conocimiento del tema |

Conocimiento
de la audiencia

| Conocimiento lingiiistico |
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Figura 3. Organizacion general del nuevo nodelo.
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vacién, y es una actividad intelectual que
exige procesos cognitivos y memoria.
Ninguna teoria puede estar completa sin
incluir todos estos componentes.

Existen cuatro diferencias fundamen-
tales entre el antiguo y el nuevo modelo:
primera, y mds importante, el énfasis en
el papel central de la memoria activa
en la escritura. Segundo, el modelo in-
cluye tanto representaciones espaciales-
visuales como representaciones lingiiis-
ticas. Las publicaciones cientificas, los
libros escolares, las revistas, los periodi-
cos, los anuncios y los manuales incluyen
a menudo grificos, tablas o dibujos que
son esenciales para la comprension del
mensaje del texto. Si deseamos entender
muchos de los textos con los que nos
encontramos cada dfa, resulta esencial
comprender sus rasgos visuales y espa-
ciales. Tercero, se reserva un lugar sig-
nificativo en el marco para la motivacién
y la emocién. Tal como mostraré, exis-
ten pruebas abundantes sobre el papel
central de la motivacién y la emocién en
los procesos de la escritura. Finalmente,
la seccién del proceso cognitivo del mo-
delo ha sufrido una reorganizacién im-
portante. La revision ha sido reemplaza-
da por la interpretacién del texto; la
planificacién ha sido incluida en la cate-
goria mds general de reflexion, y la tra-
duccién ha sido incluida en un proceso
de produccién de textos mds general.

El entorno de la tarea

El entorno social

Escribir es, en primer lugar, una acti-
vidad social. Escribimos, sobre todo, pa-
ra comunicarnos con otros seres huma-
nos. Pero el acto de escribir no es social
tan s6lo por su propdsito comunicativo.
Es social, también, porque es un artefac-
to social y es desarrollado en un medio
social. Lo que escribimos, cémo lo escri-
bimos y a quién escribimos, estd mode-
lado por convenciones sociales y por
nuestra historia de interacciones socia-
les. Nuestras escuelas y nuestros amigos
nos instan a escribir. Escribimos de ma-
nera diferente cuando se trata de una au-
diencia familiar que cuando se trata de
un publico desconocido. Los géneros en
los que escribimos fueron inventados
por otros escritores y las frases que es-
cribirmos reflejan, a menudo, frases que
otros escritores escribieron antes. De
esa manera, nuestra cultura nos propor-
ciona las palabras, las imdgenes y las for-
mas con las que hacemos el texto. Las
diferencias culturales importan. Algunas
clases sociales escriben mds que otras
(Heath, 1983). Los japoneses escriben
cartas de negocios totalmente diferentes
a las de los americanos. M4s atn, el en-

torno social inmediato tiene importan-
cia. Nelson (1988) descubrié que los es-
fuerzos por escribir de los estudiantes
tenfan que competir con las exigencias
de otros cursos y con la confusién de
la vida estudiantil. Freedman (1987) en-
contr6 que el empefio por conseguir
que los estudiantes criticaran la escritura
de los otros alumnos, fracasaba por la
presencia del profesor.

Aunque los factores sociales y cultu-
rales que influyen en la escritura son pe-
netrantes, la investigacién consagrada a
su estudio es todavia reciente. Muchos
estudios son, tal como deben ser, explo-
ratorios en su cardcter y muchos hacen
uso del estudio de casos y de los méto-
dos etnogrificos. Algunas areas, debido
a su importancia prictica, son especial-
mente activas. Por ejemplo, se consagra
una atencién considerable a la escritura
colaborativa tanto en la escuela como en
el lugar de trabajo. En el medio escolar,
la escritura colaborativa tiene un interés
fundamental como método para la en-
seflanza de las destrezas de la escritura.
En un estudio particularmente bien
disefiado, O’Donnell, Dansereau, Roc-
klin, Lambiote, Hythecker y Larson
(1985) mostraron que la experiencia de
escritura colaborativa puede conducir al
perfeccionamiento de la prictica subse-
cuente de la escritura individual. En el
entorno de trabajo, la colaboracion tie-
ne interés ya que los grupos de trabajo
deben producir muchos textos. Los pro-
cesos de colaboracién en estos grupos
merecen una atencién especial ya que,
tal como Hutchins (1995) mostré para
la navegacion, el alcance de la accién de
un grupo depende tanto de las propie-
dades del grupo como de las de cada uno
de los individuos de ese grupo. Schriver
(en prensa) hizo observaciones similares
en casos de colaboracién extensiva en
grupos de trabajo de disefio de docu-
mentos tanto en la escuela como en la
industria.

Otras dreas de investigacién particu-
larmente activas son la socializacién de
la escritura en las disciplinas académi-
cas (Greene, 1991; Haas, 1987; Velez,
1994), la etnografia del aula (Freedman,
1987; Sperling, 1991), la sociologia de la
escritura cientifica (Bazermann, 1988;
Blakeslee, 1992; Myers, 1985) y la com-
petencia para leer y escribir (Hull,
1993).

La investigacion sobre el entorno so-
cial es fundamental para entender inte-
gramente la escritura. Espero que el en-
tusiasmo actual por la investigacién de
los factores sociales en la escritura con-
ducird a una tradicién de investigacién
empirica paralela a las de la comunica-
ci6n hablada y la psicologia social. Seria
lamentable que los sentimientos antiem-

piricos expresados en algunos reductos
tuvieran el efecto de mutilar el progreso
en este drea.

El entorno fisico

En el modelo de 1980 hicimos notar
que una parte muy importante del en-
torno de la tarea es el texto que el escri-
tor ha producido hasta ese momento.
Durante la composicién de cualquiera
de las pdginas, pero especialmente de los
pasajes mis breves, los escritores relee-
rdn lo que han escrito con la intencién,
aparentemente, de ayudar a dar forma a
lo que van a escribir a continuacién. De
esa manera, escribir modifica su propio
entorno de tarea. Escribir, sin embargo,
no es la tnica actividad que reforma su
entorno de tarea. Otras actividades crea-
tivas que originan acumulativamente un
producto integrado, tales como el disefio
grifico, la programacién de ordenadores
y la pintura, poseen también esta pro-
piedad.

Desde 1980 se ha dedicado una aten-
cién creciente al medio de la escritura
como una parte importante del entorno
de la tarea. En gran medida, es el resul-
tado de las innovaciones en las comuni-
caciones basadas en las computadoras,
tales como los procesadores de textos, el
correo electrénico (e-7ail), 1a red de re-
des (World Wide Web) y otras tantas. Los
estudios que comparan la escritura con
papel y pluma con la escritura con pro-
cesador de textos han revelado efectos
del medio sobre el proceso de la escritu-
ra en la planificacién y la edicién. Gould
y Grischowsky (1984) encontraron, por
ejemplo, que los escritores eran menos
eficaces en la edicién cuando la actividad
habia sido desarrollada utilizando un
procesador de textos en lugar de una
copia transcrita. Haas y Hayes (1986)
encontraron que la bisqueda de infor-
macién on-line estaba fuertemente in-
fluida por el tamano de la pantalla. Haas
(1987) descubrié que los escritores no-
veles planificaban menos antes de escri-
bir cuando utilizaban un procesador
de textos que cuando utilizaban papel y
lapiz.

Las variaciones en el medio de com-
posicién conducen a menudo a cambios
en la facilidad con que se accede a algu-
nos de los procesos que intervienen en
la escritura. Por un lado, por ejemplo,
cuando escribimos con un procesador
de textos e incluimos esquemas o cro-
quis en el texto o dibujamos flechas de
una a otra parte del texto, es mds dificil
que si hubiera sido escrito con ldpiz y
papel. Por otro lado, los procesadores
de textos hacen mucho mds sencillo el
mover bloques de texto de un sitio a
otro, experimentar con tipografias dis-
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tintas o comprobar la ortografia. La
cuestion no reside en determinar si un
medio es mejor que el otro, aunque tal
vez pudiera darse realmente ese caso,
sino mds bien en ser conscientes de que
los procesos de escritura estin influi-
dos, y, algunas veces, extremadamente
influidos, por el medio con el que se
escribe.

Tal como ya se ha hecho notar, cuan-
do los escritores componen con lipiz y
papel, revisan frecuentemente la prime-

ra narte de la frase que ectén cComno-

a partc CGC :a Irasc u Stall CoImp

niendo antes de escribir el resto (Kaufer,
Hayes y Flower, 1986). Sin embargo,
cuando los escritores dictan a una graba-
dora, el proceso de revision de la frase
que estin componiendo es mucho me-
nos frecuente (Schilperoord, en prensa).
Resulta plausible creer que la diferencia
en la frecuencia con que se revisa la frase
se debe a la desigual dificultad que ofre-
cen los dos medios. Cuando se escribe
con ldpiz y papel, la revisién implica po-
co mis que un movimiento de ojos.
Cuando se compone mediante el dictado
del texto a una grabadora, sin embargo,
la revisién requiere detener la maquina,
rebobinar hasta encontrar el principio
de la frase, y reproducir entonces la par-
te apropiada.

El medio con el que se escribe puede
influir méds que los procesos cognitivos.
Estudios sobre comunicacién a través de
correo electrénico (e-mail) han revelado
interesantes consecuencias sociales en el
uso del medio. Sproull y Kiesler (1986),
por ejemplo, sugirieron que el poco cui-
dado de la cortesia en algunos mensajes
de correo electrénico podria ser atribui-
do al relativo anonimato con que el me-
dio dota al comunicador.

Tales estudios nos recuerdan que po-
demos obtener una perspectiva mds am-
plia del proceso de escritura mediante la
exploracion de otros medios de escritura
y otras formas de generar mensajes (tales
como el dictado, el lenguaje de signos y
el telégrafo) que no implican, directa-
mente, la inscripcion de signos sobre un
papel. Mediante la observaciéon de las
diferencias en los procesos debidas a
las variaciones de los medios, podemos
comprender mejor la totalidad de los
procesos de escritura.

El individuo

En esta seccién discuto los compo-
nentes del modelo que he representado
como aspectos del escritor individual: la
memoria activa, la motivacién y la emo-
cién, los procesos cognitivos y la memo-
ria a largo plazo. Trataré tanto de los
modos de comunicacién visual como
verbal.

La memoria activa

El modelo de 1980 consagré relativa-
mente poca atencion a la memoria activa.
El presente modelo asume que todos los
procesos tienen acceso a la memoria ac-
tiva y llevan a cabo todas las actividades
no automatizadas en ella. La localizacién
central de la memoria activa en la figu-
ra 3 pretende simbolizar su importancia
central en la tarea de la escritura. Para
describir la memoria activa en la escritu-
ra, me baso extensamente en el modelo
general de Baddeley (1986) sobre ella.
En el modelo de Baddeley, la memoria
activa es un recurso limitado que es utili-
zado tanto para almacenar informacién
como para desarrollar los procesos cog-
nitivos. Estructuralmente, la memoria
activa consiste en un centro ejecutivo
junto con dos memorias especializadas:
un «bucle fonolégico» y un «cuaderno
visual-espacial». El bucle fonolégico al-
macena informacién fonolégicamente
codificada y el cuaderno almacena infor-
maci6n visual y espacialmente codifica-
da. Baddeley y Lewis (1981) comparaban
el bucle fonolégico con una voz interior
que repitiera continuamente la informa-
ci6n hasta ser retenida (por ejemplo, ni-
meros de teléfono o los digitos en un test
de memoria). El centro ejecutivo maneja
tales tareas cognitivas como si fueran
aritmética mental, razonamiento légico y
verificacion semdntica. En el modelo de
Baddeley (1986), el centro ejecutivo rea-
liza también un nimero de funciones de
control sumadas a sus funciones de alma-
cenamiento y procesado. Estas funciones
incluyen la recuperacién de informacién
desde la memoria a largo plazo y la ad-
ministracién de tareas no enteramente
automatizadas o que requieren la resolu-
ci6n de problemas y la toma de decisio-
nes. En el modelo de escritura, represen-
to la planificacién y la toma de decisiones
como parte del proceso de reflexion mds
que como parte de la memoria activa.
Mis todavia, incluyo especificamente un
depdsito semdntico en la memoria activa
porque, tal como discuto mds adelante,
es util para describir la generacién del
texto. De lo contrario, la memoria activa
en el modelo de escritura serfa idéntica al
modelo de Baddeley sobre la misma.

Se han desarrollado técnicas experi-
mentales utiles para la identificacién de
la naturaleza de las representaciones acti-
vas en la memoria activa. En particular,
las tareas que hacen uso de las represen-
taciones fonoldgicas, tales como la tarea
de la memoria a corto plazo, son seria-
mente interferidas cuando se solicita a
un individuo que repita una silaba arbi-
traria (por ejemplo, la, la, la, etc.) Este
procedimiento se ha denominado inhibi-
cién articulatoria. De la misma manera,
las tareas que hacen uso de representa-

ciones visuales-espaciales, tales como la
interpretacion de la direccion en el espa-
cio, son interferidas cuando se solicita a
un individuo la tarea de seguir una pista
en el espacio (por ejemplo, observar la
posicién de un objetivo visual o sonoro).
Estas técnicas pueden ser ttiles para
identificar las funciones de las represen-
taciones visuales y fonoldgicas en las ta-
reas de lectura y escritura.

La motivacion

Muy pocos dudan que la motivacién
es importante en la escritura. La motiva-
cién, sin embargo, no ocupa un lugar
adecuado en los actuales modelos socio-
cognitivos. La notabilidad relativamente
pequenia de las preocupaciones motiva-
cionales en la teorizacién cognitiva con-
trasta llamativamente con el primer pen-
samiento behaviorista que otorgaba un
papel tedrico explicito y prominente a la
motivaciéon (véase, por ejemplo, Hull,
1943). Hilgard (1987) creia que los te6-
ricos cognitivos no habfan prestado
atenci6n a la motivacién porque sus mo-
delos de procesamiento de la informa-
cién no estin formulados en los térmi-
nos de los procesos psicolégicos. De
estos procesos surge la motivacién fun-
damental.

Encuentro esta explicacién poco con-
vincente por las siguientes razones: los
psicélogos cognitivos han estado intere-
sados en el comportamiento humano en
dreas tales como la lectura, la resolucion
de problemas y la memoria. Las moti-
vaciones que fundamentan tales com-
portamientos no han sido nunca tenidas
adecuadamente en cuenta ni por los
behavioristas ni por ningin otro que
haya querido hacerlo en términos de
instintos basicos. La incapacidad de los
psicélogos behavioristas para tener en
cuenta plenamente la motivacion en esta
compleja drea del comportamiento hu-
mano no es, sin embargo, tnica.

De hecho, siguiendo la estela de los
psicélogos de la Gestalt, los psicélogos
cognitivos realizaron un importante
avance al considerar los efectos de la
motivacién mediante el reconocimiento
de que muchas acciones estdn orientadas
hacia objetivos especificos. Algunos po-
derosos mecanismos de resolucion de
problemas, como el andlisis de medios-
fines' o el escalar una montafia, estin
construidos sobre este reconocimiento
(ver Hayes, 1989, capitulo 2). A pesar

"' N. del T. El andlisis de medios-fines es un
principio heuristico incorporado a varios mo-
delos de la resolucién humana de problemas.
En un anilisis de medios-fines, la persona que
debe resolver un problema intenta alcanzar
una solucién final mediante el establecimien-
to de submetas, cada una de las cuales es un
medio para lograr la solucién final.
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del éxito de tales mecanismos en sumi-
nistrar un atisbo de algunos de los com-
portamientos mas importantes, es ne-
cesario entender mucho mds sobre la
motivacién y la emocién. En la siguiente
seccion discuto cuatro dreas que consi-
dero de especial importancia para la es-
critura.

1. La naturaleza de la motivacion
en la escritura. La motivacién es mani-
fiesta no s6lo en las respuestas relativa-
mente a corto plazo a fines inmediatos,
sino también en la predisposicién a
comprometerse a largo plazo en ciertos
tipos de actividades. Por ejemplo, Finn y
Cox (1992) encontraron que la clasifica-
ci6n que realizaron los profesores del
compromiso de los estudiantes de cuarto
grado en las actividades escolares, tenia
una fuerte correlacién con las puntua-
ciones que éstos habian conseguido en
los primeros tres grados. Hayes, Schri-
ver, Hill y Hatch (1990) descubrieron
que los estudiantes que habian sido re-
conocidos en el colegio como escritores
«elementales», se inscribian mucho me-
nos en las actividades para mejorar las
destrezas en escritura a través del orde-
nador que los estudiantes que habian
sido reconocidos como «promedio» o
«destacados». Los estudiantes «elemen-
tales», en particular, asistieron a muchas
menos sesiones de preparacién que los
estudiantes promedio o destacados. Mis
aun, cuando los estudiantes elementales
asistieron a las sesiones de preparacion,
ocuparon mucho menos tiempo en tra-
bajar con los materiales educativos que
el que invirtieron los estudiantes prome-
dio y destacados.

La investigacién de Dweck (1986) su-
giere que las creencias individuales so-
bre las causas de una forma de hacer son
origen de las predisposiciones a largo
plazo. Dweck comparé estudiantes que
crefan que las acciones con éxito depen-
dian de una inteligencia innata e inmu-
table, con otros que sostenian que las
acciones con éxito dependian de destre-
zas que podian adquirirse. Encontré
que estos dos grupos de estudiantes res-
pondian de una manera muy diferente
al fracaso. El primer grupo tendia a
ocultar el fracaso y a evitar aquellas
situaciones en que se habia experimen-
tado. En contraste, el segundo grupo
respondia al fracaso solicitando ayuda
y trabajando mds animosamente. Pode-
mos comprender que si los estudiantes
creen que la escritura es un don y expe-
rimentan el fracaso, podria desarrollarse
una disposiciéon negativa a largo plazo
para evitar escribir.

Palmquist y Young (1992) exploraron
en estudiantes de colegio la relacién en-
tre la creencia de que escribir es un don,
por una parte, y la presencia de ansiedad

ante la escritura, por otra. Descubrieron
que los estudiantes que crefan vivamente
que escribir era un don, mostraban nive-
les significativamente mds altos de ansie-
dad ante la escritura y significativamente
menos autovaloracién de sus habilidades
como escritores que el resto de los estu-
diantes.

2. Interaccion entre fines. Las acti-
vidades que son caracterizadas acertada-
mente por el andlisis de medios-fines
tienen, inconfundiblemente, un unico
fin dominante. En la escritura existen
muchas situaciones, sin embargo, que
implican fines mualtiples que interactian
entre si para determinar el curso de la
accién. Los estudiantes descritos por
Nelson (1988) tenian, por ejemplo, ra-
zones para escribir articulos para sus cla-
ses, pero esas razones, a menudo, fueron
desechadas por entrar en desacuerdo
con otros objetivos. Si un escritor tiene
un objetivo eso no significa, necesaria-
mente, que el objetivo conduzca a la ac-
cién.

Los escritores, normalmente, tienen
mis de un objetivo cuando escriben
(Flower & Hayes, 1980). Podrian, por
ejemplo, querer tanto transmitir conte-
nidos como crear una buena impresién
de si mismos, o podrian querer transmi-
tir informacién sin escribir un texto que
fuera demasiado largo, o podrian querer
satisfacer a un tipo de audiencia sin
ofender a otra. Van der Mast (1996) es-
tudi6 a los especialistas que trabajaban
para el gobierno holandés en la redac-
ci6n de documentos politicos. Descu-
bri6 que los escritores empleaban estra-
tegias lingliisticas explicitas para crear
textos ambiguos sobre temas que en-
frentan a los miembros de una audien-
cia. En todos estos casos, el texto se
adecué a la necesidad del escritor de
encontrar un equilibrio entre fines di-
vergentes.

3. La eleccién entre métodos. Los
factores motivacionales, incluso en las
situaciones donde los fines estin espe-
cificados, pueden influir complementa-
riamente en la accién mediante su in-
fluencia en la estrategia de seleccién. Si
una persona quiere ir de un lugar a otro
o calcular la respuesta a un problema
aritmético, tendrd que decidir qué tipo
de estrategia debe ser utilizada para
alcanzar ese fin. Siegler, Adolph y Le-
maire (1995) estudiaron las estrategias
de eleccién en varias situaciones. En un
caso, nifios que acababan de aprender a
andar intentaban llegar hasta sus ma-
dres que estaban al otro lado de una
rampa. Para llegar hasta ellas, los nifios
podian atravesar la rampa caminando, o
gateando hacia delante o hacia atrds,
boca arriba o boca abajo. Siegler et. al.
descubrieron que los nifios experimen-

tados elegian su estrategia de acuerdo
con el grado de inclinacién, eligiendo
andar si la inclinacién era pequeiia, pero
eligiendo otras estrategias si la inclina-
cién era grande.

En un segundo estudio, Siegler et. al.
estudiaron la eleccién de una estrate-
gia para resolver problemas aritméticos
entre gente mayor. Los participantes
podian resolver los problemas de me-
moria, haciendo célculos con un ldpiz y
un papel, o con una calculadora. Siegler
et. al. descubrieron que la eleccién de la
estrategia dependfa de la dificultad del
problema. Cuanto mads dificil era el pro-
blema, mds probabilidad existia de que
los participantes utilizaran la calcula-
dora.

De esta manera, la motivacién puede
ser entendida como si moldeara el curso
de la accién a través de un mecanismo de
coste-beneficio. Incluso cuando el obje-
tivo de una actividad esti terminante-
mente fijado, los individuos elegirdn el
medio que, en el entorno presente, sea
menos costoso o conduzca, menos pro-
bablemente, a un error. Este mecanismo
parece moldear tanto las acciones publi-
cas como las reflexivas. En un reciente
estudio de Kenton O’Hara (en prensa)
de la Universidad de Cardiff, se solicitd
a los participantes que resolvieran un
puzzle utilizando el interface de una
computadora. El investigador manipula-
ba el interface haciendo mis o menos di-
ficil realizar los movimientos. Al princi-
pio, los individuos que utilizaban el
interface mas dificil empleaban mds tiem-
po entre los ensayos que aquellos otros
que utilizaban el mas sencillo. Con la
préctica, sin embargo, aquellos que utili-
zaban el interface complicado fueron dis-
minuyendo ripidamente el tiempo entre
los tanteos hasta que llegaron a respon-
der mis rapido que aquellos que utiliza-
ban el interface sencillo.

En otro estudio, O’Hara comparé dos
grupos que habian realizado cinco inten-
tos bien en el interface dificil o en el sen-
cillo. Ambos grupos fueron trasladados a
un tercer interface. Aquéllos formados
en el dificil, resolvieron los problemas en
menos pasos y el tiempo entre las solu-
ciones fue menor que el de aquellos que
se formaron en el interface sencillo. Los
resultados de O’Hara sugerian que:

¢ la gente que utiliza el interface compli-
cado reflexiona mds antes de realizar
un movimiento, para asegurarse de
que sea éste el que, con mds probabili-
dad, conduciri a una solucién;

* lo hacen de esa manera porque es pro-
bable que el coste de la reflexion esté
compensado por sus beneficios —una
reduccion en el ndmero de pasos hasta
la solucién— cuando el coste de cada
paso es alto;



INFORME

Santillana

Secundaria

¢ el incremento de la reflexién conduce

a un incremento del aprendizaje y a

una mejora de la conducta en la reso-

lucién de problemas.

Los estudios de Siegler et. al. (1995) y
O'Hara (1996) indican que los cambios
en el entorno de la tarea pueden tener
impactos significativos tanto sobre las
actividades publicas como sobre las re-
flexivas y pueden influir, por ello, en la
manera en que la tarea se desarrolle. En
el caso de la escritura, cambios en los
medios similares a los que hemos discu-
tido, pueden influir en el proceso cog-
nitivo implicado en el desarrollo de la
tarea. Los disefiadores de los sistemas
de procesado de textos y otros medios de
escritura deberfan entender que las ca-
racteristicas del sistema pueden tener un
impacto significativo sobre el proceso de
la escritura.

4. Respuestas emocionales en la
lectura y la escritura. Antes mencioné
que los estudiantes que creen, al mismo
tiempo, que son malos escritores y que
la escritura es un don, es mds probable
que experimenten ansiedad ante la escri-
tura. La lectura y la escritura tienen,
también, cierta cantidad de consecuen-
cias emocionales.

Schriver (1995) estudié las respuestas
afectivas de los lectores sobre los ma-
nuales de uso de productos electrénicos
tales como aparatos de video y contesta-
dores automiticos. En un primer estu-
dio pregunté a 201 consumidores de
productos electrénicos a quién echaban
la culpa cuando tenian dificultades al
descifrar las instrucciones de los produc-
tos electrénicos que habian comprado:
al manual, a la mdquina, al fabricante, a
ellos mismos. En ambos géneros y en
todos los grupos de edad (desde antes de
los 20 hasta después de los 60), los lecto-
res se culpaban a si mismos de mds de la
mitad de los problemas que experimen-
taban. En un segundo estudio, Schriver
recopil6 protocolos de pensamiento en
alta voz entre 35 participantes cuando
utilizaban los manuales que deberian
ayudarles a resolver las cuestiones carac-
teristicas de los productos electrénicos.
El anilisis de los comentarios que los
participantes hicieron cuando trabaja-
ban, indic6 que se culpaban a si mismos
de sus dificultades en mds de la mitad de
los casos (52%).

Schriver descubrié que la gente tenfa
razén en culparse a si misma, aproxima-
damente, en un tercio de los casos. Ha-
bian mal entendido o mal empleado el
manual. En dos tercios de los casos, sin
embargo, el manual estaba claramente
equivocado. La informacién era o bien
ininteligible, o se habia perdido, o estaba
incorrectamente indexada. La tendencia
de la gente a culparse a si misma al leer

textos de instrucciones pobremente di-
sefiados podria haberles conducido a pen-
sar que no eran lectores competentes de
esos materiales y, en consecuencia, ha-
cerles reacios a su lectura. Debemos con-
siderar muy seriamente si entre los estu-
diantes que leen los libros de texto existe
un problema semejante.

Téngase en cuenta que la gente no
responde afectivamente tan sélo a los
aspectos lingiiisticos de un texto sino,
también, a sus rasgos graficos. Wright,
Creihton y Threlfall (1982), Redish
(1993) y Schriver (1996) hicieron notar
que si un texto es, en apariencia, poco
atractivo, la gente decide, frecuente-
mente, no leerlo.

Un corpus desarrollado de investi-
gacién sefiala que escribir acerca de
asuntos intensamente relacionados con
uno mismo puede tener importantes
consecuencias afectivas. Un buen ni-
mero de investigadores en el campo de
la psicologia de la salud han dirigido
estudios sobre el uso de la escritura pa-
ra la reduccion del estrés. En un estu-
dio caracteristico, un grupo de gente
que sufria estrés (gente desempleada o
estudiantes en pruebas de selectividad)
fue dividido aleatoriamente en grupos
de control y experimental. Se solicité a
ambos grupos que escribieran 20 minu-
tos cada 3 o 5 dias. Se pidi6 al grupo
experimental que escribiera sobre un
tema relacionado con el estrés, por
ejemplo, sobre ser despedido o sobre
entrar en la universidad. Al grupo de
control se le pidi6 que escribiera sobre
un tema neutral como, por ejemplo,
qué hice hoy. Los grupos fueron en-
tonces comparados teniendo en cuenta
algunas variables relacionadas con el
estrés, tales como las visitas al doctor,
los niveles de inmunidad, o los sinto-
mas de depresion. Pennebaker y Beall
(1986) encontraron que los participan-
tes a los que se les solicité que escribie-
ran sobre experiencias traumdticas
mostraron un descenso significativo en
las visitas a los centros de salud en
comparacién con los grupos de control.
Greenberg y Stone (1992) descubrie-
ron resultados similares. Pennebaker,
Kiecolt-Glaser y Glaser (1988) en-
contraron que los participantes experi-
mentales manifestaron mejoras en sus
funciones inmunolégicas después del
altimo dia de escritura en comparacién
con los controlados.

Los resultados son, todavia, contro-
vertidos. Algunos investigadores no han
logrado encontrar efectos positivos de la
escritura sobre la salud mental. Mis to-
davia, cuando la escritura es comparada
con la discusién cara a cara, los efectos
de esta tltima se descubren, normal-
mente, como mis eficaces.

Procesos cognitivos

Segiin una opinién bastante comin
en el campo de los estudios sobre alfabe-
tizacién en los Estados Unidos, los estu-
dios socio-culturales estarfan «in» y los
estudios cognitivos «out». Muchos opi-
nan que ya no resulta apropiado realizar
estudios cognitivos sobre la escritura.
Comentarios como «nosotros hemos he-
cho cognicién», son pronunciados taxa-
tivamente en pasado.

Existen dos argumentos razonables
que podrian conducir al abandono de los
estudios cognitivos sobre la escritura.
Primero, podria argumentarse que todo
lo que pudiera saberse sobre la relacién
entre la escritura y el conocimiento t6-
pico, la estructura del lenguaje, las capa-
cidades de la memoria activa, etc., ya ha
sido aprendido y, por tanto, no es nece-
saria ninguna investigacién ulterior. Es-
te argumento, sin embargo, no serfa ficil
de defender. Segundo, podria argumen-
tarse que todos los asuntos que podrian
investigarse por medio de pautas cogni-
tivas, como la capacidad de la memoria
activa o el nivel de lectura, son mejor o
mds convenientemente estudiados por
medio de factores sociales como la raza,
la clase o el género. La validez de esta
posicién, ciertamente, no ha sido de-
mostrada ni es probable que lo sea.

La razén real del rechazo actual de los
métodos cognitivos es la desafortunada
tendencia a la moda pasajera que se ha
extendido entre los estudiosos en los Es-
tados Unidos, el lugar donde se ha reali-
zado la mayor parte de la investigacién
aunque no toda ni necesariamente la me-
jor. Es una especie de infantil ansiedad
profesional, una especie de déficit de
atencién colectiva que no tiene nada que
ver con el progreso cientifico. De la mis-
ma manera que pensarfamos que un car-
pintero es necio si dijera: «ahora que he
descubierto el martillo no volveré a utili-
zar la sierra», asi contemplarfamos a un
investigador sobre la alfabetizaciéon que
dijera: «ahora que he descubierto los
métodos sociales, no volveré a utilizar los
cognitivos». Nuestros problemas de in-
vestigacion son dificiles. Necesitamos to-
das las herramientas disponibles, tanto
las sociales como las cognitivas. No en-
torpezcamos el desarrollo de nuestro tra-
bajo por ofuscarnos en un solo camino.

En este modelo propongo que las fun-
ciones cognitivas primarias implicadas en
la escritura son la interpretacién de tex-
tos, la reflexién y la produccién de textos.

La interpretacion de textos es una fun-
cién que crea representaciones internas
a partir de aportaciones lingiiisticas y
grificas. Los procesos cognitivos que es-
ta funcién hace posible incluyen leer, es-
cuchar y observar gréficos. La reflexiin
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es una actividad que opera sobre las re-
presentaciones internas para producir
otras representaciones internas. Los
procesos cognitivos que hacen posible la
reflexién incluyen la resolucién de pro-
blemas, la toma de decisiones y la infe-
rencia. La produccion de textos es una
funcién que lleva las representaciones
internas al contexto del entorno de las
tareas y produce resultados escritos, ha-
blados y grificos. Fue importante intro-
ducir el lenguaje hablado en un modelo
sobre la escritura porque el lenguaje ha-
blado puede proporcionar contribucio-
nes utiles al proceso de escritura bajo la
forma de comentarios editoriales e in-
formacién sobre contenidos. En el caso
de un dictado, el habla es el medio de
produccién del proceso de composicion.
Mis atn, para muchos escritores el pro-
ceso de planificacién de las frases escri-
tas se desarrolla por medio del habla,
bien vocalmente, bien de forma silencio-
sa o murmurada.

Asumo que los procesos cognitivos
implicados en la escritura no estin ex-
clusivamante vinculados a ella sino que
son compartidos por otras actividades.
Mantengo, por ejemplo, que las activi-
dades de interpretacién de textos im-
plicadas en la escritura se solapan con
aquéllas envueltas en la lectura de nove-
las o la interpretacién de mapas; que las
actividades reflexivas implicadas en la
escritura se solapan con aquéllas impli-
cadas en la resolucion de historias de
misterio y puzzles aritméticos; y que las
actividades de produccién de textos rela-
cionadas con la escritura se solapan con
aquéllas que se utilizan en la conversa-
cién ordinaria y en el dibujo. En suma,
sostengo que los recursos de la memoria
activa y de la memoria a largo plazo son
libremente compartidos por los proce-
sos cognitivos y motivacionales implica-
dos en la escritura.

Reemplazar la revision
por la lectura

Hayes, Flower, Schriver, Stratman y
Carey (1987) presentaron una extensa
serie de estudios de revisién en adultos
expertos y no expertos. Estos estudios
condujeron al modelo de revisién mos-
trado en la figura 4. Para este modelo es
primordial la funcién de evaluacién —un
proceso que es responsable de la detec-
cién y diagnéstico de los problemas del
texto—. Propusimos que esta funcién de
evaluacion era similar al proceso de
comprension lectora que fue descrito
por Just y Carpenter (1980).

La figura 5 muestra una adaptacion
del modelo de Just-Carpenter para nues-
tra tarea. La caracteristica crucial de este
modelo es que muestra la comprension

Proceso

> Evaluar

Leer,
comprender
y criticar

Conocimiento

Definicion de la tarea

Criterios para planes y textos

»| Representacion del problema

v

Seleccién de estrategia

v v

Revisar Redisefiar
Modificar Modificar
texto plan y texto

Procedimientos para fijar
los problemas del texto

Figura 4. El proceso de revision (de Hayes et. al, 1987. Reproducido con el permiso de Cambridge Univer-

sity Press).

lectora como el proceso de construc-
cién de una representacion del signifi-
cado del texto mediante la integracién
de diversas fuentes de conocimiento
—desde el conocimiento de los patrones
de palabras y estructuras gramaticales,
hasta las creencias y el conocimiento
fictico sobre las intenciones del escri-
tor—. Cuando leemos para comprender,
tal como recoge el comentario de la

figura 5, no prestamos demasiada aten-
cion al texto en si. Esto es, tratamos de
formarnos una representacién interna
clara del mensaje del texto, pero nos
interesamos muy excepcionalmente por
asuntos de estilo. Cuando tenemos pro-
blemas para entender un texto, intenta-
mos solucionarlos y, después, normal-
mente, olvidarlos. Como consecuencia,
cuando los lectores leen para compren-

Construir una representacion
integrada

| Decodificar palabras

Deteccion de problemas
posibles

| Aplicar conocimiento de gramatica

» faltas de ortografia

| Aplicar conocimiento de seméntica

T TT

Usar esquemas y conocimiento
del mundo

Producir conjeturas e inferencias
factuales

» faltas de gramdtica

» errores de hecho

| Aplicar convenciones de géneros

| Identificar la esencia

T T

Inferir las intenciones del escritor y su
punto de vista

\

Representacion del significado del texto

Figura 5. Procesos cognitivos de la lectura para comprender un texto (de Hayes et. al, 1987. Reproducido

con el permiso de Cambridge University Press).
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der, sus referencias retrospectivas so-
bre la dificultad del texto tienden a ser
muy incompletas. Cuando leemos para
revisar, sin embargo, tratamos el texto
de una manera bastante diferente. Nos
interesa el mensaje del texto y, tam-
bién, el mal dictado, las carencias ex-
presivas y la pobre organizacién, rasgos
del texto a los que no habiamos presta-
do atencién mientras lefamos para
comprender. En la tarea de revision la
gente no lee tan sélo para representar
el significado del texto, sino para algo
mds importante, para identificar los
problemas del texto. Con el objetivo
extra de detectar los problemas, el que
revisa lee de una manera bastante dife-
rente a la del que estd leyendo, simple-
mente, para comprender, viendo no s6-
lo problemas en el texto sino, también,
oportunidades para mejorar que no son
consecuencia, necesariamente, de los
problemas. Nuestro modelo de lectura
para evaluar un texto se muestra en la
figura 6.

Nuestro modelo de revisién incorpo-
r6, entonces, la lectura. Antes de que
fuera construido, estaba preocupado
porque la revisién parecia no encontrar
su sitio en el modelo de escritura como
un proceso bésico. Al admitir que el
modelo de revision incluia la lectura co-
mo un subapartado, se sugeria que la re-
visién podia ser considerada, mds senci-

Descubrimiento posible

Nueva diccién
Construcciones alternativas

Juegos de palabras e interpretaciones alternativas

Nuevas evidencias y ejemplos

Analogias y elaboraciones

Ideas para una estructura alternativa de los textos

Ideas para pasar de una frase a otra y para conectarlas

Planes alternativos

Nueva voz o contenido alternativo

Figura 6. Procesos cognitivos de la lectura para evaluar un texto (de Hayes et. al, 198°7. Reeimpreso con el

permiso de Cambridge University Press).

llamente, como una combinacién de va-
rios procesos bdsicos, en particular, una
mezcla de interpretacién de textos, re-
flexién y produccién de textos.

Para entender la revisién no es sufi-
ciente identificar el proceso subyacente
implicado. Es necesario, también, com-
prender la estructura de control que
determina cémo se invocan y secuen-
cian estos procesos. Propongo el si-
guiente modelo provisional para esa
estructura de control. Primero, la es-
tructura de control para la revisién es
un esquema de tarea. Por esquema de
tarea entiendo un paquete de conoci-
miento adquirido a través de la prictica
que es util para la realizacién de las ta-
reas y es recuperado como unidad
cuando se percibe la relevancia del es-
quema. El paquete de conocimiento
podria pensarse como un conjunto de
producciones —esto es, reglas de condi-
cién-accién— que se activan mutuamen-
te. El conocimiento que la gente tiene
de la aritmética parece estar organizado
en esquemas de tareas para resolver de-
terminadas clases de problemas. Una
persona podria oir tan sélo las primeras
palabras de un problema (por ejemplo,
«Un bote...») y ser capaz de recuperar
la categoria del problema (problemas
de la «corriente del rio»), la naturaleza
de la informacién que debe proporcio-
narse (la velocidad del bote corriente

arriba y corriente abajo), las cuestiones
que han de preguntarse (¢cudl seria la
velocidad del bote en aguas tranqui-
las?), y el tipo de procedimientos mate-
madticos que se necesitan para encontrar
la respuesta.

La estructura de control para la revi-
sién es un esquema de tarea que podria
incluir alguno o todos de los siguientes
puntos:

* un objetivo: mejorar el texto;

® un conjunto de actividades que, se
presume, han de realizarse: lectura
evaluativa, resolucién de problemas,
produccién de textos;

® subobjetivos de la atencién: a qué
prestar atencién en el texto que se re-
visa y qué errores evitar;

¢ plantillas y proyectos para la calidad:
criterios para el paralelismo, la dic-
cién y otros;

® cstrategias para fijar las clases especi-
ficas de problemas textuales.

La figura 7 (ver pigina siguiente) su-
giere cémo podrian estar organizados
los componentes del proceso de revi-
sion.

El siguiente ejemplo ilustra cémo
podria ser aplicado este modelo. En un
estudio de protocolo, Hayes, Flower,
Schriver, Stratman y Carey (1987) ob-
servaron que los estudiantes novatos
tendfan a centralizar sus actividades de
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Figura 7. Un modelo de revision.

revisién en problemas que estaban al ni-
vel o por debajo del nivel de la frase,
mientras que los escritores mds experi-
mentados prestaban atencién a los pro-
blemas particulares y a los globales.
Existe un buen nimero de razones que
podrian enumerarse para dar cuenta de
la falta de revisiones globales. Primero,
los procesos bésicos de los escritores po-
drian ser inadecuados. Por ejemplo, el
proceso de lectura podria fallar en la de-
teccién de problemas globales. Segundo,
tal como Bereiter y Scardamalia (1987)
sugirieron, al escritor podria faltarle su-
ficiente memoria activa para coordinar
los procesos de revisién bésicos. El es-
critor, por ejemplo, podria ver los pro-
blemas globales en el texto pero ser
incapaz de mantenerlos presentes mien-
tras intenta ir soluciondndolos. Tercero,
el error podria encontrarse en el esque-
ma de tareas del escritor. Por ejemplo,
tal como Wallace y Hayes (1991) plan-
tean, podria ocurrir que las estructuras
de control de los escritores novatos no
incluyeran el objetivo de prestar aten-
cién a los problemas globales.

Para verificar la hipétesis de la estruc-
tura de control, Wallace y Hayes (1991)
disefiaron 8 minutos de instruccién que
demostraba la diferencia entre revisién
global y local, y apremiaba a los estu-
diantes a que revisaran tanto global co-
mo localmente. Los autores razonaron
que 8 minutos de instruccion podrian
rectificar la estructura de control me-
diante la modificacién de la definicién
de la tarea de revisiéon que tenian los es-
tudiantes, aunque no era probable que

causara cambios en los procesos bdsicos
de revisién o en el funcionamiento de la
memoria activa. Wallace y Hayes com-
pararon entonces las revisiones realiza-
das por un grupo de novatos que habian
recibido la instruccién, el grupo experi-
mental, con aquellos del grupo de con-
trol que habian sido simplemente insta-
dos a mejorar el texto original. El grupo
experimental aventajé al grupo de con-
trol tanto en el nimero de revisiones
globales como en su calidad. Estos resul-
tados sugieren dos conclusiones. Prime-
ro: la estructura de control para la revi-
sién puede ser modificada mediante un
breve programa de instruccion. Segun-
do, la estructura de control desempefia
un importante papel en la determina-
ci6n de la naturaleza y calidad de la acti-
vidad de revisién.

La lectura como un proceso
central en la escritura

Como se discutié previamente, la lec-
tura para evaluar el texto es un compo-
nente central de la revision. La deficiente
competencia en la evaluacién de los tex-
tos, tal y como Hayes et. al. (1987) infor-
maron, lleva con seguridad a revisiones
pobres. Ademds de leer para evaluar,
otras dos clases de lectura tienen un im-
portante papel en la escritura: la lectura
de las fuentes textuales y la lectura para
la definicién o comprensién de tareas.

1. Lectura de las fuentes textuales.
Las fuentes textuales proporcionan con-
tenidos a los autores, esto es, informa-
ciones que ningin lector competente

podria inferir del texto fuente. Si los es-
critores, sin embargo, no son lectores
competentes, si simplifican o entienden
mal los textos fuente, su propio texto,
que interpreta o resume aquellas fuentes
textuales, se resentird. Zasloff (1984),
por ejemplo, estudié a un grupo de es-
tudiantes a los que se les solicité que
resumieran un ensayo con la forma
«Otros toman la posicién A pero yo to-
mo la posicién B». Algunos estudiantes
interpretaron mal el ensayo al sugerir
que el autor asumia la posicién A. Co-
mo resultado, estos estudiantes recibie-
ron notas muy bajas por sus resimenes
escritos. Spivey (1984) descubrié que
aquellos estudiantes que escribieron
resimenes mds apropiados, tendian a
obtener mejores puntuaciones en los
tests de lectura que aquellos otros que
escribieron resimenes menos acertados.
Chenoweth (1995) encontré que los ha-
blantes de inglés no nativos tenian una
dificultad particular al identificar los
puntos principales de un ensayo, sugi-
riendo que estos estudiantes podrian no
haber estado respondiendo a las suge-
rencias del texto que indicaban la im-
portancia relativa de la informacién.

Sin embargo, la lectura de los textos
fuente no es, simplemente, una actividad
que proporciona a los lectores un cono-
cimiento sobre un tema. Los lectores
pueden formarse al menos tres repre-
sentaciones diferentes cuando leen: una
representacién del tema o asunto del
texto, una representacioén de la persona
del autor y una representacion del texto
segtin su disposicién espacial.

Representacion de la persona del autor.
A la representacién que el lector se hace
del texto hay que agregar la que se hace
de la personalidad del escritor. Hatch,
Hill y Hayes (1993) pidieron a varios
jueces que leyeran algunas solicitudes de
ingreso en la universidad y que identifi-
caran los rasgos de la personalidad de los
autores. Descubrieron que los jueces
mostraban un acuerdo substancial en los
rasgos de la personalidad que atribuye-
ron a los autores. En un segundo estu-
dio, Hatch et. al. (1993) encontraron
que estos juicios sobre la personalidad
predecian si el tribunal de admisién uni-
versitario iba a votar favorablemente o
no la admisién de los autores de las soli-
citudes. De esta manera, en lo que con-
cierne a este texto al menos, la represen-
tacién de los lectores sobre el autor
parece haber desempefiado un papel im-
portante en el funcionamiento del texto.
Finalmente, Hatch et. al. (1993) mostra-
ron que los juicios de los lectores sobre
la personalidad del escritor podian ser
influidos y dirigidos modificando el esti-
lo del texto y dejando su contenido sin
cambios. En uno de los textos, por ejem-
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plo, una estudiante describié una obra
que ella y sus amigos habian producido.
Cuando el texto fue modificado median-
te la sustitucién de la palabra «nosotros»
por la palabra «yo», se produjo una acu-
sada disminucién de los juicios sobre el
autor como «simpdtico» o «sensible a
los otros».

Hill (1992) solicitd a estudiantes uni-
versitarios que valoraran los rasgos de la
personalidad de escritores que hubieran
escrito ensayos del tipo «a favor o en
contra» sobre un asunto controvertido
(legalizacién de las drogas). Descubrié
que las valoraciones eran mucho mids
positivas para el escritor que estaba de
acuerdo con la posicién personal de
quien estaba evaluando que para el escri-
tor que no lo estaba. Schriver, Hayes y
Steffy (1994) solicitaron a estudiantes de
la escuela primaria y secundaria que ex-
presaran sus juicios sobre el texto, los
grificos y el autor de un informe de edu-
caciéon sobre las drogas. Encontraron
que los estudiantes percibian a los escri-
tores, a menudo, como gente que no era
una comunicadora fiable. Por ejemplo,
los estudiantes caracterizaron a los es-
critores como a gente que obtenfa sus
informaciones de los libros y no de la
experiencia, y como gente que era dife-
rente a ellos mismos tanto en edad como
en procedencia social.

Estos resultados sugieren que la re-
presentacién que se hace el lector del
autor puede tener un papel importante
en la manera en que los lectores respon-
dan al texto. Mds todavia, en algunos ca-
sos la aceptacion del argumento del es-
critor puede depender mds de cémo
caiga el escritor como persona, que de la
calidad misma de los argumentos.

Representacion de un texto segiin su dis-
posicion espacial. Los textos, ain cuando
consistan simplemente en secuencias de
frases sin ningudn rasgo grafico obvio co-
mo imdgenes, tablas o grificos, poseen
todavia atributos espaciales importantes.
Por ejemplo, Rothkopf (1971) descubrié
que los individuos que lefan distintos ti-
pos de textos impresos mostraban una
capacidad de recuerdo significativa para
la localizacién espacial de la informacién
que lefan. Fue mds que una casualidad el
que los lectores localizaran en qué pagi-
na y dentro de qué texto estaba situada
la informacién. Haas y Hayes (1986)
descubrieron que los lectores se forma-
ban una imagen espacial menos precisa
del texto cuando lefan tan sélo una pagi-
na cada vez en una pantalla de ordena-
dor, que cuando lo hacian en una copia
en papel a doble pigina. Ademids, pro-
porcionaron pruebas que conectaban las
imdgenes espaciales que los lectores se
hacfan del texto con su éxito en la bus-
queda de informacién en el mismo.

Bond y Hayes (1984) solicitaron a
varios lectores que reconstruyeran los
pérrafos en fragmentos de textos en los
que se habia eliminado toda marca de
péarrafo. En un caso, el texto original
permaneci6 inalterado. En otro caso, el
texto original fue degradado reempla-
zando ciertas categorias de palabras
(por ejemplo, sustantivos) con X. En
el caso mis extremo, todas las palabras
fueron reemplazadas con X. Los re-
sultados fueron que los lectores mostra-
ron el acuerdo mds completo al recons-
truir los pédrrafos de los textos que no
habfan sido degradados. Pero también
un acuerdo significativo cuando todas
las palabras habian sido sustituidas por
X. Para dar cuenta de sus datos, Bond y
Hayes (1984) propusieron un modelo
de reconstruccién de pirrafos que in-
cluia rasgos lingiiisticos y espaciales del
texto.

2. Leer para entender la tarea. Leer
para entender la tarea que se le demanda
al escritor es otra importante funcién
de la lectura. Es un género especial de
lectura que moldea la interpretacion que
el escritor hace de la tarea de la escritura
en la escuela y en el trabajo. El éxito al
desarrollar esta clase de tareas en la es-
cuela parece depender de la habilidad en
la interpretacion de términos tales como
«describir», «argumentar» e «interpre-
tar»>. En muchas tareas de escritura en la
escuela y, posiblemente, también, en
otras demandas de escritura en otros
dmbitos, se juzga que un texto es inade-
cuado porque el escritor ha ejecutado la
tarea equivocada. Por ejemplo, cuando
se encarga a unos estudiantes que anali-
cen un articulo, responden, a menudo,
resumiéndolo. Chenoweth (1995) pre-
sent6 un estudio sobre este tipo de
lectura en el que se mostraba a los estu-
diantes un examen junto a cuyas pregun-
tas se proporcionaban las respuestas que
otros estudiantes habian dado a esas pre-
guntas. La tarea fue seleccionar una de
las cuatro posibilidades sobre la manera
en que podian mejorarse las respuestas.
Los profesores y los estudiantes diferie-
ron sistemdticamente en las respuestas
elegidas. Los estudiantes tendieron a
preferir la sugerencia de mejorar la me-
cénica. En contraste, los profesores pre-
firieron la sugerencia de hacer que la
respuesta contestara mds adecuadamen-
te a la pregunta.

La lectura, entonces, ocupa un lugar
central en el nuevo modelo. Contri-
buye a la realizacién de la escritura de
tres maneras diferentes: leer para com-
prender, leer para definir la tarea de la
escritura, y leer para revisar. La calidad
de los textos del escritor dependen de
su capacidad para leer de estas tres ma-
neras.

De la planificacion
a la reflexion

En el modelo de 1980, la planifica-
cién desempefiaba un papel prominente
en nuestro pensamiento sobre la escritu-
ra y sobre la pedagogia de la escritura.
Mis adn, la planificacién era el dnico
proceso reflexivo que fue incluido expli-
citamente en el modelo. Desde aquel
momento, mis meditaciones sobre los
datos disponibles me convencieron de
que deberfan incluirse otros procesos re-
flexivos en el modelo, organizados de la
siguiente manera: resolucién de proble-
mas (incluida la planificacién), toma de
decisiones e inferencia.

1. Resoluciéon de problemas. Las
personas se ocupan de la resolucion de
problemas cuando quieren alcanzar un
objetivo pero no saben cuiles son los pa-
sos que hay que seguir para conseguirlo.
La resolucién de problemas es una ac-
tividad que consiste en articular una
secuencia de pasos para alcanzar un ob-
jetivo. Al escribir, la resolucién de pro-
blemas constituye una parte substancial
de casi todas las actividades de composi-
cién, especialmente de las mds rutina-
rias. Podria tomar la forma de una se-
cuencia de segmentos encadenados para
formar una frase o de afirmaciones para
formar un argumento. Podria compren-
der la construccién de un gréifico para
resaltar un punto o podia incluir la ela-
boracién de un plan para un ensayo o un
libro.

En las ciencias cognitivas, la planifica-
cién es tratada como uno de entre los
métodos para la resolucién de proble-
mas (ver Hayes, 1989). El capitulo 2 (de
este volumen) presenta un tratamiento
tedrico del proceso de planificacién en
adultos junto con una taxonomia de es-
tos procesos de planificacién y una revi-
sién critica de una parte de la bibliogra-
fia sobre la planificacién en la escritura.
La conclusién mds importante que obtu-
vimos de esta revisién fue que, aunque
varios estudios mostraban la fuerte co-
rrelacién positiva entre el tiempo em-
pleado en la planificacién y la calidad de
los textos, la relacién era confundida con
el tiempo empleado en la tarea. Cuando
se tenfa en cuenta el tiempo empleado
en la tarea, las correlaciones entre la
planificacion y la calidad del texto eran,
generalmente, no significativas. Estas
observaciones no sugieren que la planifi-
cacién no sea importante, pero indican
que hicimos demasiado énfasis sobre la
planificacién en el modelo de 1980.

A los estudiantes, especialmente a los
estudiantes de letras, se les pide que rea-
licen tareas de escritura para las que no
tienen un esquema de tareas comple-
mentamente adecuado. Cuando esto
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ocurre, los escritores deben confiar en
sus capacidades ordinarias de resolucién
de problemas y toma de decisiones para
manejar las tareas de la escritura. Los es-
critores, en estos casos, siguen la planifi-
cacién de procesos descrita por Hayes y
Nash (capitulo 2 de este volumen).

2. Toma de decisiones. Se habla
de toma de decisiones cuando se evalda
entre varias alternativas para elegir
de entre ellas. Tal como sucede con la
resolucién de problemas, la toma de de-
cisiones es, también, un componente
importante de todas las tareas, especial-
mente de las mds rutinarias de la escri-
tura. Muchas de las tareas de la escritura
son problemas deficientemente defini-
dos, esto es, son problemas que no pue-
den ser resueltos a menos que el escritor
tome un numero de decisiones claves
(Reitman: 1964). Si se les solicita a unos
estudiantes, por ejemplo, que escriban
un ensayo sobre un tema controvertido,
tendrdn que tomar decisiones sobre qué
perspectiva asumirdn, qué fuentes lee-
rdn, qué puntos enfatizaran, de qué ma-
nera ordenarin esos asuntos, de qué
forma tratardn los distintos puntos de
vista, etc. En realidad, los escritores tie-
nen que tomar tantas decisiones en la
escritura de, por ejemplo, un ensayo,
que si dos estudiantes presentaran el
mismo ensayo, existirfa la fundada sos-
pecha de plagio.

Si las decisiones criticas son especial-
mente importantes para crear primeras
versiones, las decisiones evaluativas son
especialmente importantes para la revi-
siéon. Cuando revisan, los escritores de-
ben decidir si el texto es adecuado o no
para una variedad de dimensiones que
incluyen la diccién, el tono, la claridad,
el efecto sobre la audiencia, etc. Deben
responder, por ejemplo, a cuestiones co-
mo «ges este grifico claro?», «ges este
lenguaje apropiado para los adolescen-
tes?», y «ges esta frase mejor que esta
otra?».

Las tareas de escritura dificiles re-
quieren que los escritores resuelvan una
buena cantidad de problemas y tomen
muchas decisiones. Las tareas de disefio
de documentos podrian requerir que el
disefiador produjera disefios alternativos
que satisfacieran el complejo conjunto
de constrefiimientos espaciales y lingtifs-
ticos y, entonces, evaluara los méritos
relativos de los disefios. Por el momen-
to, todavia, se han dedicado pocas inves-
tigaciones a los complejos procesos de
toma de decisiones y resolucién de pro-
blemas que estin implicados en la escri-
tura.

3. Inferencia. La inferencia es un
proceso por medio del cual se deriva
nueva informacién de la antigua. Podria
estar o no dirigida hacia un objetivo y

podria ser consciente o inconsciente. La
inferencia es importante tanto en la lec-
tura como en la escritura. Los lectores,
tal como Braddock (1992), por ejemplo,
apuntd, infieren a menudo el tema mds
importante de un parrafo cuando ese te-
ma no estd explicitamente establecido en
el texto. De la misma manera, los escri-
tores hacen a menudo inferencias sobre
los conocimientos e intereses de sus au-
diencias. Evidentemente, la inferencia es
un proceso importante que permite a
lectores y escritores realizar extensiones
utiles de la informaci6én disponible. En
algunos casos, sin embargo, los lectores
pueden extender la informacion recibida
de maneras sorprendentes. Stein (1992),
por ejemplo, al estudiar un fenémeno de
«elaboracién», encontr6 que los lectores
pueden extraer inferencias de la lectura
que son idiosincriticas y estin supedi-
tadas.

Stein solicité a los lectores que se
imaginaran a ellos mismos como miem-
bros de un jurado que lefa las transcrip-
ciones de un jucio por asesinato y que
realizaban juicios sobre el grado de cul-
pabilidad del acusado. El caso compren-
dia un enfrentamiento entre la victima,
que habia sido apufialada hasta la muerte
por el acusado después de que la victima
hubiera amenazado al acusado con una
navaja de afeitar, y el agresor. En la de-
liberacién, los participantes revelaron
que sus decisiones habian estado influi-
das por representaciones idiosincraticas
de la situacién del crimen. Un partici-
pante, por ejemplo, que voté por la ab-
solucion sobre la base de la autodefensa,
se habfa representado al acusado como
incapaz de evitar a la victima porque sus
vias de escapatoria estaban cerradas por
muros de ladrillo. La transcripcién del
juicio, en realidad, no decfa nada sobre
muros. Otro participante, que voté por
asesinato en primer grado, consider6
que el apufialamiento era una respuesta
demasiado fuerte a la amenaza con una
cuchilla de afeitar. Cuando se le solicit6
que representara la cuchilla, esbozé una
pequeiia hoja recambiable, un modelo
que podria causar un corte pero no, cier-
tamente, una herida fatal.

Téngase en cuenta que en estas re-
presentaciones aparecen unos acusados
componentes visuales-espaciales. El he-
cho de que el primer participante estu-
viera haciendo inferencias sobre la loca-
lizacién espacial de objetos y personas,
sugiere que su representacién inclufa
una imagen mental de la escena. De la
misma manera, la descripcién del segun-
do participante sobre el tamafio y la for-
ma de la cuchilla sugiere, también, una
imagen mental. La presencia de un com-
ponente visual-espacial es coherente con
los informes de varios de los participan-

tes del informe de Stein. Un participan-
te, por ejemplo, informé que el bar
mencionado en la transcripcién (pero no
descrito) se parecia a uno que le era fa-
miliar.

Si las representaciones visuales tienen
un papel importante en la reflexién so-
bre los textos, como las observaciones de
Stein sugieren, necesitamos estar alerta
sobre las propiedades funcionales de es-
tas representaciones. Estudios llevados a
cabo por Paivio (1971) y Bower (1972)
indican que las aportaciones de datos vi-
suales y verbales se representan de dife-
rentes maneras en la memoria. Mds to-
davia, los estudios indican que estas
diferencias en la representacién pueden
influir en la manera en que la gente usa
estos datos al realizar inferencias o re-
solver problemas. Santa (1977), por
ejemplo, mostr6 a unos participantes
una exposicién de objetos y les solicit6
que dijeran si esa exhibicién tenia los
mismos elementos que habfan estudiado
con anterioridad. En algunos casos, la
presentacién mostraba una coleccién de
figuras geométricas y, en otros casos,
una coleccién de nombres de figuras
geométricas. Descubrié que algunos
problemas de emparejamiento eran mds
ficiles de resolver con datos visuales-es-
paciales mientras que, en otros casos, lo
eran con datos verbales, indicando que
las representaciones visuales y verbales
eran procesadas de manera diferente. En
un estudio de resoluciéon de problemas
de fisica, Larkin y Simon (1987) encon-
traron que los datos visuales-espaciales
eran, algunas veces, mejores que los ver-
bales, porque las referencias visuales sus-
tentaban procedimientos de inferencia
visual mds poderosos. Naturalmente, si
deseamos comprender c6mo se entien-
den los textos y de qué manera se dise-
flan mejor, tenemos que prestar aten-
cién tanto a sus rasgos verbales como
visuales.

Aunque los procesos reflexivos pue-
den desarrollarse durante largos perio-
dos sin imput ni output, estin a menudo
entremezclados con procesos de input y
output. Por ejemplo, en la investigacion
bibliografica, los individuos pueden al-
ternar la lectura de pérrafos y su resu-
men, y en la lluvia de ideas (brainstorm-
ing), los individuos pueden alternar la
generacién de ideas y su anotacion.

La produccion de textos

Kaufer, Hayes y Flower (1986) con-
dujeron una serie de estudios sobre
adultos que escribian, competentes y
avanzados; estos estudios proporciona-
ron algunos atisbos sobre los procedi-
mientos relacionados con la generacién
de textos. Los datos protocolarios reve-
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laron que los escritores producen el tex-
to no en frases completas sino, mds bien,
por partes. Las partes de la oracién se
identificaban por una pausa de uno o
mads segundos o por una discontinuidad
gramatical que indicaba que el lenguaje
presente representa una revision del pa-
sado. Por término medio, los escritores
producen tres partes de oracién por cada
frase completa que figura en el texto fi-
nal. La longitud media de estas frases era
de 7,3 palabras para los escritores com-
petentes y de 11,2 palabras para los es-
critores avanzados. La diferencia en el
tamafio de las partes de las frases, sin
embargo, era grande. En algunos casos,
el anadido podia consistir en una sola
palabra. En otros casos, el mismo escri-
tor podia producir un afadido de una
frase que consistia en varios parrafos o
en una frase completa.

Generalmente, las frases fueron com-
puestas de izquierda a derecha y, mds
del 90% de las partes afiadidas, lo fueron
en el extremo tltimo, esto es, en la parte
mds alejada del comienzo de la frase.
Los escritores releen frecuentemente
las oraciones que han elaborado antes
de afiadir una parte a una oracién in-
completa. Cuando se producen partes de
oraciones, se evaldan y pueden ser re-
chazadas tanto por motivos semdnticos
como sinticticos. Cuando se acepta una
parte, parece que los escritores, a me-
nudo, buscan un significado adecuado
para la siguiente parte de la oracién. El
contenido de la oracién, de esa mane-
ra, no estd completamente determinado
hasta que el escritor comienza a produ-
cir partes de oraciones sinticticamente
acabadas. Kaufer et. al. proporcionaron
también pruebas que indicaban que la
produccién de oraciones estaba igual-
mente facilitada por el conocimiento
previo del significado de la frase y de
su estructura gramatical. Descubrieron,
mds aln, que estos dos efectos facilita-
dores, el conocimiento de la sintaxis y de
la semdntica, eran independientes uno
de otro.

En lo que sigue, propongo un modelo
provisional de produccién de los textos
que hace uso, substancialmente, de las
ideas tedricas y los resultados empiricos
de Kaufer et. al. De acuerdo con este
modelo, el texto es producido de la ma-
nera que sigue: las pautas del plan de
escritura y del texto producido hasta
ese momento son utilizadas para activar
determinado contenido semantico. Este
contenido es almacenado en la memoria
activa pero sin articularse de forma in-
mediata (esto podria corresponderse con
los que Garrett, 1976, describi6 como
«nivel del mensaje» en su modelo de pro-
duccién del habla). Mds tarde se cons-
truye y almacena una primera articula-

cién, una forma superficial de expresar
este contenido. Las observaciones de
Garrett (1980) sobre los errores en el
«intercambio de palabras» (por ejemplo,
«la habitacién que da a mi puerta» por
«la puerta que da a mi habitacién») su-
gieren que el proceso de construccién
puede, en ocasiones, operar en mis de
un parrafo al mismo tiempo (p. 193).
Cuando todo el contenido estd expresa-
do o cuando la capacidad limite de la
memoria articulatoria intermedia es al-
canzada, el fragmento de oracién se ar-
ticula vocalmente o de forma silenciosa.
Si todo el contenido presente ha sido
expresado, el escritor, entonces, puede
querer buscar un nuevo contenido. Si la
parte de la frase articulada es evaluada
positivamente, se escribe y se repite el
proceso. Si es rechazada, se construye
una parte nueva de la oracién y se evalda.

Como los estudios de las pausas
durante la composicién han indicado
(Matsuhashi, 1981; Schilperoord, en
prensa), las demandas de la memoria ac-
tiva son especialmente altas al final de
las frases. Por tanto, parece mds proba-
ble que el limite de la memoria articula-
toria sea sobrepasado en el confin de la
frase que en otros lugares. Por esta ra-
z6n, el modelo predice que las partes de
las oraciones concluirdn mds probable-
mente en los limites de las oraciones
que en otros lugares. Ademds, la expe-
riencia en escribir y, mds generalmente,
la experiencia con el lenguaje, deberfan
reducir la cantidad de memoria requeri-
da para construir partes de frases a par-
tir del contenido. Por consiguiente, los
escritores que tienen mds experiencia en
la escritura y en el lenguaje, deberian
escribir partes de oraciones mds largas
que los otros escritores.

La siguiente hipétesis podria derivar-
se de este modelo:

1. Las tareas secundarias que implican al
bucle fonolégico, como la repeticién
continua de una sarta de silabas, inter-
ferirfan seriamente con la produccién
de textos. En particular, tales tareas
secundarias reducirdn el ritmo al que
se produce el texto, la amplitud media
de las partes de las oraciones produci-
das, y la cohesién del texto que se pro-
duce.

2. La amplitud de las partes de las ora-
ciones producidas deberfa incremen-
tarse cuando la experiencia que el au-
tor tiene de la lengua también crece.
Por ejemplo, podria esperarse que los
escritores que estin aprendiendo una
nueva lengua, produjeran partes de
oraciones mds cortas (las observacio-
nes de Friedlander, 1987, y las realiza-
das con estudiantes chinos que escri-
ben en inglés, proporcionan algin
apoyo a esta hipétesis).

La memoria a largo plazo

Escribir no serfa posible, simplemen-
te, si los escritores no tuvieran memoria
a largo plazo en la que almacenar su co-
nocimiento del vocabulario, la gramdti-
ca, el género, los temas, la audiencia, etc.
Discutiré tres asuntos: los esquemas de
tarea, el conocimiento de la audiencia
y el impacto de la prolongacién de la
prictica al relacionarse con la memoria
a largo plazo.

1. Los esquemas de tarea. Los es-
quemas de tarea, tales como el esquema
ya discutido sobre la revisién, son pa-
quetes de informacién almacenados en
la memoria a largo plazo que especifican
cémo llevar a cabo una tarea particular.
Los esquemas de tarea incluirdn, carac-
teristicamente, informacién sobre los
objetivos de la tarea, los procesos a utili-
zar para hacer realidad la tarea, la se-
cuenciacién de esos procesos y los crite-
rios para evaluar el éxito de la tarea. Se
supone que los adultos poseen esquemas
para tareas como leer gréficos, escribir
cartas de negocios, leer un libro de tex-
to, corregir, etc.

Los esquemas de tarea son activados,
usualmente, mediante estimulos del en-
torno. El esquema de correccién, por
ejemplo, podria ser desencadenado por
una palabra escrita incorrectamente. Los
esquemas, sin embargo, podrian ser
también activados mediante reflexion.
Por ejemplo, pensar sobre un tema po-
dria recordarnos que hemos olvidado ci-
tar el trabajo de un colega en un articulo
y eso desencadenaria la revision.

2. Conocimiento de la audiencia.
Cuando los escritores estdn escribiendo
a sus amigos o amistades, pueden hacer
uso de una historia de interaccién per-
sonal para decidir qué decir y cémo
decirlo. Sin embargo, cuando los escri-
tores se dirigen a audiencias que no co-
nocen personalmente, no tienen ningu-
na experiencia en la que confiar. Se
exhorta a los escritores, algunas veces, a
realizar un role-play con la audiencia,
a «meterse dentro de la piel» de la
audiencia e intentar experimentar el
mensaje de la manera en que ella lo
harfa. Hacerlo de esa manera serfa un
acto de dramatizacién bastante comple-
jo. Los protocolos de la gente que es-
cribe para una audiencia de extrafios,
raramente revelan este tipo de comple-
jas representaciones. Lo que se observa,
mads bien, son ocasiones, poco frecuen-
tes, en que el escritor considera si un
rasgo particular de un texto es apropia-
do o no para la audiencia. Un escritor
podria decir de una audiencia de ado-
lescentes, por ejemplo, «me pregunto si
esto es demasiado picante para ellos» o,
de una audiencia de nifios, «iconocerin
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esta palabra?». Cuando los escritores
muestran indicios de considerar a la au-
diencia, parecen hacerlo de una manera
limitada y unidimensional.

Observaciones como éstas, junto con
la creencia tradicional de que los exper-
tos tienen dificultades en escribir para
novicios, permiten a Hayes, Schriver,
Spilka y Blaustein (1986) plantear la hi-
potesis de que los escritores podrian uti-
lizarse a si mismos como modelo princi-
pal para la audiencia. Esto significa, por
ejemplo, que juzgarfan que un texto es
poco claro para la audiencia si y sélo si
es poco claro para ellos.

Para explorar esta hipétesis, Hayes et.
al. (1986) solicitaron a los participantes
que leyeran un texto dificil y subrayaran
las partes del texto que podrian resultar
poco claras para otros lectores. A los
participantes bajo condiciones experi-
mentales se les proporcioné informa-
ci6én inmediatamente antes de que pro-
nunciaran sus juicios que clarific6 varios
de los puntos del texto. A los participan-
tes bajo condiciones de control no se les
proporciond esta informacién. El resul-
tado fue que, comparados con los parti-
cipantes en las condiciones de control,
los participantes en condiciones experi-
mentales tenfan menos probabilidades
de identificar aquellos puntos que habian
sido clarificados para ellos como poco
comprensibles para otros. Los partici-
pantes parecen haberse utilizado a si
mismos, entonces, como modelos del
lector imaginario.

Silos escritores se utilizan a sf mismos
como modelos para la audiencia, es sen-
cillo comprender por qué los expertos
tienen problemas en escribir instruccio-
nes claras para los novatos. Escribir ins-
trucciones claras ha sido uno de los pro-
blemas pricticos principales para los
consumidores de la industria electréni-
ca, donde los ingenieros suelen escribir
los manuales. Swaney, Janik, Bond vy
Hayes (1991) mostraron que la claridad
en los manuales de instrucciones podia
mejorarse significativamente, proporcio-
nando a los escritores los protocolos de
los pensamientos en voz alta de los usua-
rios reales intentando utilizar los ma-
nuales. Esta técnica, denominada Revi-
sién de Protocolo Asistida, permite a los
escritores complementar el conocimien-
to que normalmente utilizarfan para
descubrir su modelo de audiencia con
datos que reflejan las respuestas de sus
miembros.

Schriver (1987) mostré que exponerse
a los protocolos de los usuarios puede
proporcionar a los escritores un conoci-
miento sobre los lectores que es extensi-
ble a nuevos lectores y nuevos géneros.

Schriver construy6 una serie de 10 lec-
ciones en las que los lectores predecian,
en primer lugar, las dificultades de los
lectores con un fragmento del manual
de un ordenador y luego lefan el proto-
colo de una persona intentando utilizar
ese manual. La utilizacién de un pre y
un postparadigma, mostré que los estu-
diantes que habian completado estas lec-
ciones eran significativamente mejores
al anticipar las dificultades de los lecto-
res con textos de ciencia divulgativa, que
aquellos bajo condiciones de control que
recibieron una formacién tradicional en
la anticipacién de las necesidades de la
audiencia.

3. El impacto de la prolongacion
de la préactica. Ademis de con el cono-
cimiento tépico y con el conocimiento
de la audiencia, la prictica de la escritu-
ra proporciona a la gente otros tipos de
conocimiento que son utiles para escri-
bir. Con el incremento de la experien-
cia, por ejemplo, los escritores pueden
adquirir estrategias mds efectivas de es-
critura, estandars mds refinados para
evaluar los textos, mis facilidad con un
género especifico, etc. Se asume amplia-
mente, ademds, que la experiencia de
escribir es esencial para el desarrollo
de habilidades mds avanzadas en la es-
critura.

La literatura sobre pricticas expertas
proporciona algunas observaciones tti-
les sobre la relacion de la prictica y la
habilidad de escribir. En un estudio que
es punto de referencia, Chase y Simon
(1973) dieron pruebas de que la habili-
dad en el ajedrez depende del almace-
namiento de conocimientos sobre patro-
nes de ajedrez. Estimaron que un gran
maestro tenia al menos 50.000 patrones
almacenados en la memoria. Indicaron
que los jugadores de ajedrez, normal-
mente, necesitaban 10 afios o mds para
adquirir ese conocimiento del juego. Si-
guiendo esta via, Hayes (1985) dirigié
un estudio bibliogrifico para determinar
si los compositores famosos necesitaban
también largos periodos de prictica an-
tes de que comenzaran a producir las
obras por las que se hicieron famosos.
Examinaron las vidas de 76 composito-
res para determinar cuindo habia co-
menzado cada uno con la prictica for-
mal de la musica. De esa manera,
determinaron cudnto tiempo después de
la fecha de comienzo habia escrito cada
compositor sus grandes obras (una obra
mayor se definié como una de la que
existian, al menos, cinco grabaciones in-
dependientes).

Hayes descubrié que casi ninguna de
las obras principales habia sido escrita
en los primeros diez afios después del

inicio de la prictica. Entre los 10 y 20
afios posteriores a este comienzo, se re-
gistraba un rdpido incremento en la pro-
duccién de obras principales. Entre los
30 y los 45 afios, la productividad per-
manecia bastante estable, con un térmi-
no medio de una obra cada tres afios.
Hayes llevé a cabo, entonces, un estudio
paralelo en el que examiné la vida de
130 pintores. En este caso, el criterio de
una obra principal era su inclusién en
una historia general del arte. Los resul-
tados para los pintores fueron bastante
parecidos a los de los compositores.
Wishbow (1988) condujo un estudio pa-
ralelo sobre 66 poetas ingleses y ameri-
canos definiendo como obra importante
a aquella que estuviera incluida en el
Norton Anthology of Poetry. Sus resul-
tados fueron estrechamente equivalentes
a los que se encontraron para composi-
tores y poetas.

Estos tres estudios indican que, inclu-
s0 los individuos con mucho talento, re-
quieren un largo periodo de prictica
antes de que puedan producir una obra
notable en la musica, el arte o la poesia.
Para alcanzar una prictica experta en
cualquiera de los géneros de la escritura,
también se requieren muchos afios de
experiencia.

Conclusiones

El nuevo marco de escritura que he
presentado aqui pretende proporcionar
una descripcién mds precisa y compre-
hensiva de las observaciones disponi-
bles que la que facilit6 el modelo de
Hayes-Flower (1980). Los cambios prin-
cipales de enfoque en el nuevo marco
son: mayor atencion al papel que la me-
moria activa tiene en la escritura, inclu-
sién de la dimensién visual-espacial, la
integraciéon de motivacién y emocién
en los procesos cognitivos, y una reor-
ganizacién de los procesos cognitivos
que hace un mayor énfasis en los proce-
sos de interpretacién de los textos en la
escritura.

Ademds, el nuevo marco incluye nue-
vos y mis especificos modelos de planifi-
cacién, produccién de textos y revision,
y propone un buen nimero de hipétesis
contrastables sobre los procesos de es-
critura.

Espero que el nuevo marco propor-
cione una descripcién mds clara y com-
prehensiva de los procesos de escritura
que la que ofrecié el primero. Habri
cumplido su funcién, sin embargo, si
estimula nuevas investigaciones y dis-
cusiones.



