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 INTRODUCCIÓN  

En los últimos 40 años, el interés científico por las modalidades de producción 

lingüística en tanto palabra hablada como palabra escrita ha dado cuenta de una necesaria 

vinculación temática con otras áreas del saber disciplinario (e.g., la psicología cognitiva y 

experimental, la psicología discursiva, la epistemología, y la pedagogía, entre otras). Desde 

este contexto, es posible vincular modalidades de producción lingüística oral y escrita con 

objetos de estudio tales como la memoria, el aprendizaje y la afectividad, entre muchos otros. 

A los fines de este estudio, dichas vinculaciones resultan importantes por cuanto entendemos 

que la escritura no solo tiene una finalidad lingüística -de comunicación- sino también tiene 

una propiedad asociada con la habilidad cognitivo-afectiva del aprendizaje, óla propiedad 

epistémicaô.  

En efecto, escribir constituye una actividad humana plural pues en ella no solo se 

produce un texto escrito sino también se habla internamente, lee, razona, conoce, reflexiona, 

y emociona. Pero escribir epistémicamente implica algo más. Escribir epistémicamente es 

una actividad de lenguaje donde, además de todo lo anterior, se aprende. Por lo tanto, escribir 

epistémicamente informa en la práctica de la interacción con múltiples fenómenos como los 

señalados. En este sentido, en el presente estudio nos ocupamos de la relación que plantea 

una escritura epistémica para aprender conocimientos específicos con: (1) la memoria como 

evidencia experimental del aprendizaje junto a (2) el sistema integrado de respuestas 

afectivo-emocionales de la motivación tipo ansiedad y el autoconcepto. Especialmente, los 

dos últimos constructos, se consideraron ðen conjuntoð moduladores del desempeño del 

aprendiz en tareas híbridas. Por tareas híbridas, por lo menos las de segundo nivel, 

entenderemos aquellas actividades que implican leer y escribir para aprender desde la 

producción de un texto resumen basado en una única fuente (Mateos, Martín, Pecharromán, 

Luna & Cuevas, 2008; Tynjälä, Mason & Lonka, 2001).  

De la propiedad epistémica de la escritura nos interesa, por tanto, dar a conocer 

explicaciones integradas en un marco general de la ciencia del lenguaje, la ciencia de la 

cognición y la ciencia educativa, para contribuir al nicho investigativo de la escritura 

epistémica conocido como escribir-para-aprender (writing-to-learn) (Nückles, Hübner & 
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Renkl, 2009). Desde este nicho en particular, verificar cuánta evidencia empírica ha recibido 

la tesis del potencial epistémico de la escritura ha sido posible examinando los meta-análisis 

asignados a ciertos modelos teóricos que inscriben la premisa escribir-para-aprender. Según 

Ackerman (1993), Klein (1999), McMillan y Schumacher (2010), Schumacher y Nash (1991) 

y Bangert-Drowns, Hurley y Wilkinson (2004), la revisión de meta-análisis representa las 

dudas con aún permanecen con respecto a las siguientes preguntas: (1) ¿en qué punto escribir 

potencia, ayuda o beneficia el aprendizaje? y (2) ¿cuáles son los procesos (declarativos y 

procedurales) que resultan especialmente caracterizadores de la noción epistémica de la 

escritura?  

Por consiguiente, ante la duda de si escribir efectivamente potencia el aprendizaje 

(Ackerman, 1993) y también ante la escasa y poco sólida evidencia empírica aportada 

(Bangert-Drowns et al., 2004; Klein, 1999), en esta investigación nos planteamos algunas 

preguntas generales: ¿es toda escritura epistémica?, ¿afecta escribir a la memoria?, ¿en qué 

tipo de situación de producción lingüística ðoral y escritað se aprende más?, y ¿cuál es la 

relación existente entre aspectos afectivos-emocionales como la motivación y el 

autoconcepto con la escritura epistémica? Desde este conjunto de preguntas generales 

decidimos integrar la información para platearnos la siguiente interrogante central: ¿dejará 

la escritura algún rastro específico del beneficio o ayuda que aporta al aprendizaje del sujeto?  

Como se desprende de la interrogante central, su contenido guarda estrecha relación 

con las dudas generadas en el nicho escribir-para-aprender. Pero, en esta investigación se da 

un paso más hacia la conceptualización de la escritura epistémica y el ofrecimiento de una 

propuesta metodológica experimental. De tal modo que, responder la interrogante central de 

este estudio requiere un punto de comparación o de referencia, lo que estadísticamente se 

conoce como una condición control. El punto de comparación lógico (o condición control), 

a nuestro parecer, es la otra manifestación de la lengua: la oralidad. Por tanto, las preguntas 

centrales de la investigación quedan reformuladas en los siguientes términos: (1) ¿dejará la 

escritura mejores rastros distintivos en comparación a la oralidad en uno de los componentes 

fundamentales de la cognición como es la Memoria de la Largo Plazo (MLP)? Y, si esto 

último es así, (1.2) ¿en qué magnitud se da o dan esas diferencias?, (2) ¿se ven 
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comprometidos los efectos de la escritura epistémica por el estado afectivo-motivacional del 

sujeto ðespecialmente, la ansiedadð y el cambio de ambientes de producción lingüística?, 

(3) ¿qué indicadores de calidad textual se identifican con el cambio conceptual logrado por 

el sujeto aprendiz en tareas de escritura?  Finalmente, (4) ¿cómo afecta el uso de consignas 

de control cognitivo de la tarea al autoconcepto del aprendiz mientras escribe y reescribe 

textos con función epistémica?  

Por lo antes mencionado, indicamos que el presente estudio se sitúa en el marco de una 

investigación experimental y multitemática del fenómeno escritura epistémica para 

ambientes controlados de laboratorio. Lo enmarcamos así, por cuanto nos sumamos al 

llamado de algunos autores, por ejemplo, Perfetti y Schamalhofer (2007) y Singer y León 

(2007) de seguir la vía experimental como un camino complementario de la investigación en 

actividades de producción lingüística asociadas a procesos cognitivos de alto nivel. Por 

consiguiente, justificamos tanto el estudio como las preguntas concretas de investigación 

antes planteadas a razón de los siguientes tres aspectos: (1) la escritura epistémica se concibe 

como un fenómeno de compleja caracterización que da cuenta de un propósito particular de 

uso de la escritura, (2) a pesar del marco multitemático que rodea la tesis del potencial 

epistémico de la escritura, es necesario robustecer ðcon evidencia empíricað la tesis del 

potencial epistémico siguiendo una ruta metodológica complementaria a los métodos 

tradicionalmente empleados, y (3) el estudio de la escritura epistémica implica considerar 

variables moduladoras del efecto epistémico en condiciones de control y cambio del contexto 

de producción lingüística. 

En relación al primer aspecto de la justificación, destacamos que la escritura epistémica 

es un fenómeno complejo que se identifica con una gran variedad de denominaciones, por 

ejemplo: la función epistémica de la escritura, la tesis del potencial y/o la propiedad 

epistémica de la escritura, entre otras. También la escritura epistémica es un fenómeno en 

cuya descripción se ponen en juego dimensiones de interpretación tanto del proceso 

epistémico ðrelativo a los procesos cognitivos y metacognitivos involucradosð como 

dimensiones del producto escrito, los textos y el aprendizaje de nuevos conocimientos. Así, 

pues, en la composición de la noción de la escritura epistémica hace falta como mínimo 
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entender la interrelación entre dos condiciones (i.e., internas y externas). Las condiciones 

internas están estrictamente vinculadas al sujeto, por ejemplo: sus conocimientos previos, sus 

capacidades cognitivas y metacognitivas, sus formas de conocer, y sus respuestas afectivas 

y adaptativas a las situaciones donde se escribe para aprender o para demostrar aprendizajes 

(Björk & Räisänen, 2003; Carlino, 2003; Castelló, 2005, 2006, 2007b; Hofer & Pintrich, 

1997, 2002; Miras, 2000; Pipkin, 2008; Tolchinsky, 1993). Mientras que las condiciones 

externas refieren a los productos escritos obtenidos, las características de la tarea de escritura 

solicitada, y de las instrucciones o consignas de ayuda para la elaboración de textos en 

contextos específicos (Castelló, 2007a; Castelló, Bañales & Vega, 2010; Rosales & Vásquez, 

2006).  

En el segundo aspecto de la justificación de este estudio, se establece la necesidad de 

robustecer ðcon evidencia empíricað la tesis del potencial epistémico de la escritura desde 

una ruta metodológica complementaria. Enfatizamos sobre esta ruta alternativa, ya que 

autores como Rosales y Vásquez (2006) buscaron sin éxito (en grupos naturales de clase y 

una situación didáctica que incluyó pretest-intervención-postest) la evidencia del potencial 

epistémico de la escritura. Sin embargo, señalamos que el análisis de los autores no se basó 

en alguna medición de memoria del sujeto participante ðcomo sí se plantea en nuestro 

estudioð sino en la evaluación del producto escrito (e.g., ensayos, resumen, pruebas escritas, 

mapas mentales), y la comparación de las dificultades representadas en la tarea. Los 

resultados no concluyentes del estudio de Rosales y Vásquez (2006) dieron pie a la siguiente 

opinión de Carlino (2006): ñser²a posible pensar que los efectos de la escritura sobre el 

pensamiento no se dan en el corto plazo de las tareas académicas, sino en períodos más largos, 

dif²ciles de documentarò (Carlino, 2006: 12). Tomamos distancia de este comentario, por 

considerar que la apreciación no favorable de la autora reside en el método que busca 

evidencias del potencial epistémico de la escritura. 

De lo anterior, resulta imperioso reconocer que son numerosas y válidas las tendencias 

de investigación experimental y no experimentales en escritura. Pero también es cierto que 

resulta conveniente conocer cómo el sujeto que aprende fij a de inmediato conocimientos en 

su memoria, construye y evoca información solicitada durante la ejecución de alguna tarea 
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escrita. Por consiguiente, en esta investigación, nos interesó especialmente la línea de trabajo 

internalista ðpreferentemente psicológicað (Benítez, 2005) porque no solo da continuidad 

a los estudios en composición escrita (Bereiter & Scardamalia, 1987; Flower & Hayes, 1981; 

Hayes, 1996; Klein, 1999; Penrose, 1993; Penrose & Stitko, 1993), sino porque deja abierta 

una posibilidad de interpretar aspectos específicos de la relación entre procesos cognitivos, 

escritura y aprendizaje. Así, pues, nuestra investigación aporta a la línea de trabajo 

internalista-psicológica de la escritura el registro instantáneo de índices de memoria en vez 

del registro de una actividad mental con protocolos de medición en voz alta.  

La tradición de la investigación en escritura ha mantenido por largo tiempo el uso de 

protocolos en voz alta. Con estos protocolos, se ha obtenido una mirada retrospectiva de 

cómo se escribió y una descripción detallada de las habilidades de escritura de novatos y 

expertos (Bereiter & Scardamalia, 1987; Graham & Perin, 2007; Kellog, 1990; Kellogg, 

2008; Kellogg & Whiteford, 2009; McCutchen, Covill, Hoyne & Mildes, 1994; Scardamalia 

& Bereiter, 1992). Estos resultados, por tanto, no evidencian en qué momento la memoria se 

vio afectada o en qué momento se produjo una huella de memoria, para inferir si escribir 

genera cambios en la memoria en comparación con alguna otra modalidad de producción 

lingüística.  

La necesidad de sugerir una ruta metodológica complementaria pudiera advertir otros 

niveles de especificidad en la interpretación de los efectos de la propiedad epistémica de la 

escritura en la MLP. Ello, resultaría potente para distinguir entre resultados del macro y micro 

nivel cognitivo, pues en la revisión bibliográfica efectuada para esta investigación no fue 

posible encontrar estudios que ðen condiciones controladas de laboratorioð midieran los 

efectos de la escritura epistémica en la MLP. Los estudios que reportan algún resultado a 

nivel microcognitivo en escritura ðnos referimos a aquéllos que indican y miden el tipo de 

efecto observable en una escala de milisegundosð relacionan procesos básicos de la 

cognición (e.g., atención y percepción) con la memoria de trabajo como dispositivo de 

almacenamiento temporal de la información (Grubaugh & Speaker, 1991; Kellogg, 2001, 

2007), y no en la MLP. 
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Aunque la memoria de trabajo resulte ser un importante dispositivo para el 

procesamiento de información en la actividad cognitiva de ciertas actividades como la 

escritura, la MLP es donde se materializa la evidencia experimental del aprendizaje  (O'Reilly 

& Munakata, 2000). Y en el conjunto de funciones cognitivas, el aprendizaje pudiera ser 

entendido como un conjunto de cambios relativamente permanentes en esta MLP (Catania, 

1998). De modo que, al especificarse la importancia de los cambios permanentes en esta 

MLP, entonces, también pudiera señalarse que como resultado ha ocurrido un cambio 

conceptual (i.e., cuando un nuevo concepto ingresa a la red permanente e integrada de 

conceptos y cambia los existentes a éste de ser necesario) (C.  Hynd, 1998). Así, pues, una 

forma de evaluar los efectos directos de la escritura epistémica en el aprendizaje podría 

lograrse midiendo cambios en la memoria o en las huellas de memoria que registra un 

aprendizaje (Kandel, 2006). Pero, estas huellas solo pueden ser rastreadas siempre que se 

garanticen estrictas condiciones de control, registro e interpretación de indicadores 

psicofísicos del Tiempo de Respuesta (TR) y la Precisión (P) en laboratorio durante la 

ejecución de tareas específicas de memoria (Goldstein, 2011; Tulving & Craik, 2000b).  

Sobre el tercer y último aspecto de la justificación en el que se sugiere cómo el efecto 

epistémico podría estar modulado por variables afectivas y el cambio del contexto de 

producción lingüística existe, hoy, un gran aporte de la investigación neurocientífica. Este 

aporte ha sido útil para agrupar y distinguir un conjunto de respuestas, comportamientos y/o 

estados motivacionales entre los que cabe mencionar la ansiedad, el miedo, la incertidumbre, 

las creencias, el interés, el autoconcepto del aprendiz y de sus habilidades (Camps & Castelló, 

1996; Caso-Fuertes & García-Sánchez, 2006; Castelló, 2007b; Hayes, 1996; Shunk, 1984). 

Con imageonología, se ha evidenciado cómo las respuestas afectivas-emocionales afectan las 

estrategias de control cognitivo necesarias durante la consolidación de un aprendizaje (Grupe 

& Nitschke, 2013; Hirsh, Mar & Peterson, 2012). Asimismo, Van Bockstaele, Verschuere, 

Tibboel, De Houwer, Crombez y Koster (2014) identificaron estados afectivos en los que 

existe básicamente ansiedad y demostraron cómo el desempeño cognitivo general del sujeto 

se ve afectado al realizar alguna tarea que requiere control cognitivo (e.g., escribir). 
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Por su parte, Castelló (2006, 2007b) y Hayes (1996) en sus investigaciones sobre 

composición escrita han igualmente señalado que estados afectivo-motivacionales influyen 

directamente en la ᾶCalidad Textual de la Producci·nô, en la comunicabilidad del texto, la 

recuperación del contenido conceptual y la conceptualización general de la tarea. Sin 

embargo, los estudios que relacionan afectividad, escritura, y aprendizaje conceptual no 

reportan resultados vinculados a los aspectos que en este planteamiento del problema hemos 

llamados microcognitivos. En este sentido, consideramos que los efectos moduladores ð

positivos o negativosð de una variable global y orgánica como la afectividad pueden ser 

observados y medidos a nivel microcognitivo o en forma de conocimiento declarativo (i.e., 

¿cuánta ansiedad expresa un sujeto?, ¿qué autoconcepto tiene el sujeto-aprendiz de sus 

habilidades de lectura y escritura?) en el ejercicio de actividades de producción de lenguaje. 

Basados en lo anterior, la investigación que acá se presenta planteó los siguientes 

objetivos generales: (1) evaluar el efecto principal de la escritura epistémica en la MLP y (2) 

evaluar si el efecto de la escritura epistémica en la MLP puede ser modulado (modificado) 

por variantes afectivas como la motivación tipo ansiedad (efectos de interacción), y (3) 

evaluar los cambios conceptuales del sujeto participante en relación con indicadores textuales 

durante la escritura y reescritura de textos y la influencia del uso de consignas de control 

cognitivo de la tarea sobre el autoconcepto del aprendiz. 

Particularmente, los objetivos específicos resultaron orientados tanto para los efectos 

principales como los efectos de interacción (modulación) de la escritura epistémica. En este 

sentido, se decidió para los efectos principales: (1.1) medir el efecto de la escritura epistémica 

en la MLP en términos del Tiempo de Respuesta (TR) y la Precisión (P), (1.2) comparar 

resultados del TR y P, en la recuperación de información en la MLP y las modalidades de 

producción lingüística oral y escrita. En cuanto a los efectos de interacción, el objetivo 

específico nos requirió: (2.1) identificar, con el mismo registro de medidas de TR y P, tipos 

de modulaciones sobre los efectos de la escritura epistémica dado el cambio de ambientes de 

producción lingüística oral y escrita. Por último, se planteó (3.1) identificar la presencia de 

indicadores de ᾶCalidad Textual de la Producci·nô (recuperación del contenido y 

comunicabilidad del texto) y relacionarlos con el cambio conceptual del sujeto en actividades 
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de escritura y reescritura de textos, y (3.2) caracterizar la influencia del uso de consignas de 

control cognitivo sobre el autoconcepto del sujeto aprendiz mientras escribe y reescribe 

textos con función epistémica. 

Como se comprende de los objetivos generales y específicos, la ruta metodológica que 

siguió esta investigación requirió comparar modalidades de producción lingüística oral y 

escrita ðen tiempo real de ejecución y en el contexto de aprendizaje de contenidos de 

divulgación científicað de un grupo de estudiantes universitarios de pregrado hablantes de 

español como lengua materna. Esta comparación, se realizó a través de un enfoque de 

investigación cuanti-cualitativo que requirió un ambiente controlado como el Laboratorio de 

Lenguaje y Cognición del Instituto Venezolano de Investigaciones Lingüísticas y Literarias 

Andrés Bello (IVILLAB ) en Caracas, Venezuela. En este ambiente, tres sesiones de trabajo 

fueron programadas y administradas por un Programa de Presentación de Estímulos (PPE), 

E-prime® 2.0 (Psychology-Software-Tools, 2001).  

En cuanto a la sesión N° 1, básicamente de Lectura y Escritura, el participante realizaba 

una prueba de comprensión de lectura y escritura de un resumen de texto. Los resultados de 

esta sesión se incluyeron como predictores en los modelos estadísticos. En la segunda sesión, 

El Experimento propiamente dicho, se midieron los efectos principales y de interacción 

(modulados por la variable afectiva) de la oralidad y la escritura sobre la MLP. 

Específicamente, en esta sesión N° 2 los participantes leían una serie de estímulos 

lingüísticos (nueve) de una fuente original correspondiente al género discursivo escrito 

óEnsayos Cortos de Divulgación Científicaô. Este género resultó manipulado para controlar 

la variable experimental longitud del texto fuente. Cada presentación de los textos estímulos 

exigía del participante realizar, por una parte, lectura y, por otra, producción (oral o escrita) 

de resúmenes. Justo después de realizada cada producción, se medía el efecto epistémico 

aplicando tareas de memoria e instrumentos de medición sobre la afectividad y el 

autoconcepto del aprendiz durante el cambio de contextos de producción lingüística (e.g., 

oral y escrita y viceversa). En la sesión N° 3 de Reescritura, se instruía al participante a 

escribir y reescribir solo un texto bajo consignas de andamiaje y control metacognitivo de la 

tarea. 
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Para finalizar, es propio relevar otras dos pretensiones que nos motivaron a conducir 

un estudio en escritura epistémica. La primera de esas pretensiones es proponer a la 

comunidad científica una línea de investigación experimental de la escritura y un método que 

recurra a la interpretación de los efectos de escribir epistémicamente en un plano 

microcognitivo. Entendemos que es posible combinar y complementar la información que es 

observada con mayor tiempo en sala de clases (Penrose & Stitko, 1993; Rosales & Vásquez, 

2006), con la información producida en laboratorio. Con esta decisión hemos mostrado la 

posibilidad de aprovechar la plataforma experimental de los estudios en memoria y 

aprendizaje (Kandel, 2006) para contribuir con un protocolo de tareas al nicho investigativo 

escribir-para-aprender (Nückles et al., 2009). También creemos que una consecuencia de esta 

pretensión consiste en nutrir de información a la teoría lingüística en relación con el objeto 

de estudio de la escritura. Como segunda pretensión, intentamos demostrar que es posible 

aislar fenómenos directivos y moduladores de la actividad de escritura epistémica (la 

afectividad), y sus efectos en la MLP. Con esta segunda pretensión agregamos una respuesta 

sustentable ðcon datosð a la modulación de los aspectos afectivo-motivacionales en 

escritura epistémica que no reporta bibliografía especializada con nuestras especificaciones 

de control experimental. Deseamos también a mediano plazo descubrir las bases 

neurofisiológicas de la escritura epistémica.  

En cuanto a la organización de la presente investigación señalamos que: el primer 

capítulo concierne al marco teórico. Forman parte de este marco los siguientes temas: (a) las 

modalidades de producción lingüística oral y escrita en el marco general de la comunicación 

y cognición humana, así como también las tendencias de investigación en escritura, 

particularmente, el nicho escribir-para-aprender; (b) la relación memoria y escritura, 

específicamente, se describe el componente de la MLP; (c) la investigación en aprendizaje, 

conocimiento, cambio conceptual, autorregulación, metacognicion y escritura, y (d) la 

afectividad y sus efectos en la escritura. El segundo capítulo corresponde al marco 

metodológico. Algunas secciones del capítulo comprenden: (a) generalidades de la 

investigación; (b) composición del sistema de variables, participantes, el contexto; (c) el 

diseño general del estudio; (d) la estrategia de análisis de datos, y (d) tareas de memorias. 

Por su parte, en el tercer capítulo encontraremos la descripción de los resultados orientada 
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por los objetivos generales y específicos de la investigación. Por tanto, en el cuarto capítulo, 

se discute y analizan tales resultados. Este último capítulo estuvo orientado por las preguntas 

centrales del estudio. Finalmente, este capítulo incluye las conclusiones, limitaciones y 

recomendaciones de la investigación.
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 CAPÍTULO  I : MAR CO TEÓRICO 

1.1 Introducción al ámbito multi temático de la escritura epistémica 

La presente investigación se desarrolló en un ámbito de acción e interpretación 

multitemático. Fundamentalmente, en ella se estudiaron los efectos de la escritura epistémica 

ðcomparando los modos de producción lingüística oral y escritað en la Memoria de Largo 

Plazo (MLP). También se analizó la motivación como un elemento modulador de dichos 

efectos, para dar cuenta, por un lado, de los cambios en la óCalidad Textual de la Producci·nô 

lingüística y, por otro, para identificar su relación con el autoconcepto del aprendiz en tareas 

de escritura y reescritura de textos.  

Por consiguiente y dado que el ámbito temático arriba señalado es amplio, dividimos 

este marco teórico en cuatro grandes apartados. En el primer apartado, se discute la temática 

de las modalidades de producción lingüística (oralidad y escritura) en el marco general de la 

comunicación y cognición humanas (estudios lingüísticos clásicos, la relación pensamiento-

lenguaje y la propuesta de una Teoría de la comunicabilidad). También en este punto, se 

desarrolla la relación escritura y cognición, escribir-para-aprender, y se establecen algunas 

tendencias de investigación haciendo énfasis en la línea cognitiva. Otro de los temas 

desarrollados incluye la problemática del estudio de la escritura epistémica. El segundo gran 

apartado, refiere el tópico de la memoria, específicamente, la MLP y su relación con la 

escritura. En el tercer apartado se analiza la relación aprendizaje, conocimiento, cambio 

conceptual, autorregulación, metacognición y escritura. Finalmente, el cuarto apartado trata 

la relación afectividad y escritura conjuntamente con el estudio de temáticas como la 

motivación tipo ansiedad en el desempeño de la tarea y el autoconcepto del sujeto-aprendiz.  

Iniciamos el desarrollo teórico con el apartado de las modalidades de producción 

lingüística.
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1.2 Modalidades de producción lingüística en el marco general de la comunicación y 

cognición humanas 

Desde una perspectiva de investigación en comunicación humana, se reconoce, por una 

parte, que la concepción del hombre no es simple; por el contrario, es plural. En 

consecuencia, la descripción de lo humano es biopsicosociolingüística (Fraca, 2003). Por otra 

parte, al considerar que lo humano reporta una complejidad esencialmente plural en términos 

biológicos, psicológicos, social y lingüístico, entonces, es plausible pensar que actividades 

propiamente humanas como el lenguaje natural y sus manifestaciones de producción (e.g. 

hablar, escuchar, leer, escribir) también admiten una interpretación con iguales grados de 

complejidad. Dado lo anterior, en esta descripción multidimensional del ser humano se 

privilegia una interpretación del continuum lenguaje-cognición de singular interés en el 

campo de casi todas las ciencias humanas (e.g., la filosofía, la psicología, la lingüística, la 

pedagogía y la antropología, entre otras).  

En las décadas de los años 30 y 40, Lev Vygotsky planteaba, con buen dominio de la 

investigación empírica, relaciones entre pensamiento y lenguaje. Aunque dichas relaciones 

hayan sido proyectadas con el fin último de plantear un modelo de desarrollo de habilidades 

psicológicas superiores de dimensiones histórico-culturales, se comprende que: ñ(é) la 

relación entre pensamiento y palabra no es un hecho sino un proceso, un ir y venir continuado 

del pensamiento a la palabra y de la palabra al pensamiento (é), el pensamiento no se 

expresa simplemente en palabras, sino que existe a través de ellasò (Vygostky, 1977:166). 

Asimismo, Goody (1987) refiriéndose a dos de las obras seminales de Vygotsky (1962, 

1978) Pensamiento y lenguaje y Mente y sociedad, retoma, en nuestra opinión, una 

importante discusión sobre el rol del lenguaje en la actividad cognitiva humana. En otras 

palabras, lo que Vygotsky enfatizó a través de las funciones distintivas del lenguaje en 

condiciones externas (la comunicación misma entre miembros de la especie) e internas (la 

posibilidad de manipulación de nuestros pensamientos) nos permite interpretar algunos 

efectos específicos, en primer lugar, del lenguaje natural en la cognición humana y, en 

segundo, del sistema de lengua manifestado en forma escrita.  
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ñBut once again the process of writing down is more deliberate, like dictating 

an utterance and turning it into a text. It is at once more reflective and at the 

same time permits me to reorganize the order of things, to work out the 

meaning of things, to explicate to stagnation; they may also help to break 

through the crust of customary thinking by bringing out ócontradictionsô, 

óillogicalitiesô, ónon-sequitursô, categorical ambiguities and so on, which are 

more likely to be glossed over in speech.ò (Goody, 1987:299-300)  

Analícese de lo antes planteado que el efecto de la lengua escrita sobre la estructura 

interna de pensamiento de individuos alfabetizados es el resultado de una doble relación, es 

decir, es el resultado del uso de la lengua como prerrequisito en el proceso y también como 

resultado en el producto. En Goody (1987), se señala que la habilidad de escribir es, 

igualmente, consecuencia de un cambio en el uso consciente de la facultad del lenguaje y de 

cierto dominio en la adquisición y desarrollo de otras modalidades de producción que afectan 

a la cognición. Estos cambios en el uso consciente de la facultad del lenguaje hacen pensar 

al sujeto sobre cuáles son las formas de comunicación más ajustadas a un determinado 

contexto social.  

ñIf we assume some relation between language-using and the higher 

psychological functions, there is an a priori case for assuming that subsequent 

chances in the means and mode of communication would affect cognitive 

processes in parallel ways. In term of the development of human society, and 

hence of human potentialities as well as achievements, the most important such 

chance is from oral to written language, a shift which is not only many-stranded 

in itself but adds to rather than replaces the cultural equipment available to 

members of a society (é) Moreover, it is an addition in terms of individual as 

well as historical development; children first learn to hear, then to speak, later 

to read, finally to write (though in the historical sequence, the hearing and 

speaking, like the reading and writing, are synchronic).ò (Goody, 1987:260) 

Por lo antes señalado, la discusión que pudiera conducirnos a identificar efectos de la 

escritura sobre la cognición humana es diversa. Es por ello que este estudio optó por 

encontrar la evidencia empírica de la propiedad epistémica de la escritura al reconocer en 

ella una alternativa de comunicación y construcción de significados distinta de la oralidad 

(Halliday, 1987). Y como refiriera Peronard (1988), la atención sobre las diferencias en los 

modos en producción lingüística se acentuó desde el momento que la escritura fue 

incorporada a la problemática de la investigación lingüística y cognitiva.  
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ñ(é) la variedad escrita de la lengua, originada en la mente y espíritu del 

hombre, repercute sobre sus creadores, facilitando, o incluso, posibilitando 

cambios sustanciales en sus procesos cognitivos personales, lazándolos hacia 

nuevos modos de significar, de conocer y pensar.ò (Peronard, 1988: 59) 

A continuación, veamos algunos aportes de la investigación representativa y 

diferenciadora de la oralidad y la escritura. 

1.2.1 Aportes teóricos de las escuelas lingüísticas en el estudio de las modalidades de 

producción lingüística oral y escrita 

Desde la tradición de las escuelas lingüísticas, reconocemos un esfuerzo ejemplar por 

estudiar el lenguaje, un fenómeno heterogéneo y de gran complejidad a partir de su sistema 

de signos, la lengua y de las relaciones de esta lengua en posibles contextos de uso. De allí 

que el concepto estructural de lengua como sistema de signos, se amplía a un concepto 

funcional donde la lengua se concibe como un sistema semiótico. En este sentido, en el 

manifiesto del Círculo Lingüístico de Praga (Prague-Linguistic-Circle, 1978 /1929:1) se 

resaltan dos características esenciales del lenguaje humano (e.g., sistematicidad e 

intencionalidad) que ponen en evidencia las relaciones de interdependencia entre lenguaje y 

lengua, o entre el lenguaje como instrumento de significación y sus modalidades de 

producción oral y escrita: 

ñLanguage and human activity, from which language results, share the element 

of intention. Whether language is analyzed as an expression or as information, 

the intention of speaker is [the] easiest and most natural explanation. Therefore, 

the functional aspect ought to be considered in a linguistic analysis. From a 

functional standpoint, language is a system of instrumental means of 

expression. No language phenomenon can be understood without considering 

the system of which is a part.ò  

En correspondencia con los planteamientos estructurales de Saussure (1959), se 

conoció del esfuerzo de las escuelas lingüísticas por explicar tanto la estructura como la 

función de las lenguas en contextos de uso. En primera instancia, la primacía del canon oral-

auditivo fue planteada frente al análisis de otras manifestaciones de producción (e.g., el 

lenguaje escrito); por tanto, la escritura pasa a un segundo plano. No obstante ello, el objetivo 

de este apartado es establecer algunas distinciones, algunas propiedades, entre oralidad y 
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escritura desde un marco inferior al discurso, es decir, desde un marco que convoca 

actividades concretas de producción de significados, pues pudiera resultar contradictorio el 

uso que hacemos en este estudio de la expresión modalidades de producción lingüística.  

Hacemos la aclaratoria anterior, en consideración a la crítica planteada por Nystran 

(1986:23) en relación a que: ñSpeaking and writing simply cannot be differentiated as modes 

of discourse at the level of purpose since, as discourse, they are equally and essentially 

purposeful.ò Y, además, en este estudio nos pareció importante establecer la diferenciación 

entre modalidades de producción oral y escrita, ya que la oralidad fue constituida como una 

condición control. Así, desde esta condición control evaluamos la condición experimental de 

los efectos de la escritura en la Memoria de Largo Plazo.   

Ahora bien, para establecer relaciones y distinciones entre oralidad y escritura, 

seguiremos la línea argumentativa que propone Scinto (1986) en relación con tres aspectos: 

(a) filogénesis y ontogénesis que priorizan la adquisición y el desarrollo de la oralidad antes 

de la escritura, (b) los modelos estructurales que postulan relaciones entre lengua-oralidad-

escritura, y (c) algunos aspectos neuropsicológicos. También y desde una perspectiva 

funcional de lengua, plantearemos dos temas adicionales, a saber: modos de significación y 

consideración de los efectos que trae consigo escribir (Halliday, 1987; Halliday & Martin, 

1993), y el rol del contexto de comunicación en las actividades de producción lingüística 

(Nystran, 1986).  

A. Modelos estructurales que caracterizan relaciones entre oralidad y escritura 

Según las escuelas lingüísticas, tres modelos proporcionan una explicación 

dependiente, equipolente e independiente de la relación lengua como sistema de signos y de 

la oralidad y escritura como sus posibles manifestaciones (Scinto, 1986). Ver Figura 1. 
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Figura 1. Aproximaciones teóricas de la relación oralidad y escritura según las escuelas 

lingüísticas: información tomada de Scinto (1986:36) 

Primero, en un análisis tradicional de concepción fonocentrista, se enfatiza la 

dependencia de la escritura sobre la oralidad, por haber sido la primera asumida como una 

representación o calco gráfico de la segunda. En otras palabras, desde esta perspectiva el 

acceso a la lengua escrita ocurre a través de la oralidad. Segundo, en el llamado modelo 

equipolente propuesto desde el Círculo Lingüístico de Praga  (Prague-Linguistic-Circle, 1978 

/1929), se concibe la absoluta diferenciación entre oralidad y escritura. Ello, pues se trata de 

una propuesta que manifestó la importancia de la perspectiva funcionalista del lenguaje aun 

cuando se continuase con un análisis estructural de la lengua. 

En este sentido, la escuela de Praga interpretó al lenguaje como un instrumento de 

comunicación complementado por manifestaciones ðactividades comunicativas 

especializadas y de uso comúnð con dos opciones de sistema y norma (entendidos como el 

set de potenciales significados) que comparten relaciones en los planos sincrónico y 

diacrónico. Y tercero, desde el modelo independiente, con herencia en la Glosemática 

(Hjelmslev, 1971), se acentúa la perspectiva de variedades de lengua (e.g., lengua oral, 

lengua escrita), independientes, y sin referencia una de otra. 
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Ahora bien, considerar la factibilidad de alguna de las tres perspectivas de análisis que 

establecen relaciones estructurales entre oralidad y escritura trae consigo la interrogante de 

en cuál de las tradiciones se inscribiría nuestro problema de investigación.  

¶ Si asumimos la primera tradición de relaciones de dependencia entre oralidad y 

escritura, entonces, nuestro problema de investigación pasaría a ser un pseudo 

problema. Asimismo, aquello que llamaríamos propiedades de la escritura (e.g., 

escritura epistémica) estaría presente en la oralidad en una relación uno a uno. En este 

sentido, solo tendríamos que identificar las relaciones de equivalencia entre ambas 

actividades, esto es, en términos estadísticos aceptar la hipótesis nula de que no 

existen diferencias en efectos de ambas actividades sobre la cognición. De otra forma, 

pero igualmente estadística y siguiendo un enfoque de modelos, diríamos que aceptar 

las relaciones de equipolencia e independencia entre oralidad y escritura sí permitiría 

incluir al predictor de la modalidad de producción lingüística en la explicación de 

efectos en la MLP; con la presencia del predictor se estarían marcando diferencias 

entre oralidad y escritura (ver en el Capítulo de Metodología, la justificación del uso 

de modelos para la estrategia de análisis de los datos). 

¶ Si asumimos tanto la segunda tradición, de equipolencia, como la tercera tradición, 

de independencia, entre las relaciones de la oralidad y la escritura, nuestro problema 

de investigación encontraría en ambas un asidero teórico positivo.  En el caso de 

asumir la total independencia entre oralidad y escritura diríamos que las propiedades 

epistémicas de la escritura la hacen distinta de cualquier otra manifestación del 

lenguaje. Por su parte, si asumimos una relación de equipolencia entre oralidad y 

escritura diríamos que las propiedades epistémicas constituyen la consecuencia final 

del desarrollo ontogenético e histórico de estudio de la lengua. Ello, al igual que 

expresa Scinto (1986), sienta ciertas bases para considerar que las relaciones de 

equipolencia entre oralidad y escritura presentan aún uno de los modelos más 

aceptados de análisis estructural y funcional de las manifestaciones de la lengua oral 

y lengua escrita.  
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B. Filogénesis y ontogénesis: argumentos que dan cuenta de las relaciones oralidad 

y escritura 

Los argumentos filo y ontogenéticos han caracterizado a la oralidad como una 

capacidad natural y a la escritura como capacidad artificial. De acuerdo con Scinto (1986), 

ambos argumentos están basados en razones de una dualidad biológica y cultural que sustenta 

la aparición de la oralidad primero que la escritura. Así, pues, las actividades inherentes a la 

competencia oral (hablar y escuchar) gozan de un rasgo de universalidad de dominio innato 

frente a lo aprendido y particular de la escritura. 

Explica Scinto (1986) que al asumir dos planos de interpretación ðbiológica y 

culturalð en la relación oralidad-escritura, los matices de apreciación filo y ontogenético 

ciertamente son distintos. Está claro que la adquisición biológica de la oralidad ocurre 

primero que la escritura. Inclusive, las bases biológicas de este lenguaje oral cuentan con una 

validez empírica comprobada (Lenneberg, 1969). Lo anterior, no significa que la oralidad no 

requiera, por un lado, del contexto sociocultural que sí requiere la instrucción planificada de 

la escritura o que la escritura, por otro, no pueda ser explicada en los mismos términos del 

desarrollo biológico evolutivo de los seres humanos como otra capacidad de comunicación 

dentro del gran repertorio de la facultad de lenguaje. 

Las dicotomías biológico/cultural y natural/artificial manejadas en las relaciones de la 

oralidad y la escritura, respectivamente, requieren de una reinterpretación que no aísle dos 

posibilidades de producción, que no ponga una sobre otra, que no haga inferir que una 

actividad caracterizada de natural es más espontánea y fácil que la contraparte artificial, y, 

finalmente, que esta dicotomía no haga parecer que el criterio de temporalidad es el único 

factor determinante en el estudio de las relaciones entre oralidad y escritura. Se trata de 

comprender, más bien, que la temporalidad nos hace evaluar con diferencias de aparición, el 

proceso de adquisición y desarrollo de dos actividades de producción lingüística distintas 

pero interrelacionadas: la oralidad y la escritura.
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C. Argumentos neuropsicológicos 

Siguiendo a Scinto (1986), los argumentos neuropsicológicos de las relaciones entre 

oralidad y escritura se plantean desde otras disciplinas distintas a la filosofía del lenguaje o 

de la lingüística misma, es decir, la neurociencia. En este sentido, y basados en la 

investigación neurolingüística con pacientes afásicos, Scinto (1986) declara que la evidencia 

empírica encontrada marcó una ruta de interpretación que no favoreció una localización 

estática de funciones orales y escritas en el cerebro, sino en la perturbación de ambas 

funciones al recibir el cerebro una lesión (Luria, 1973). En otras palabras, para los autores la 

evidencia de una relación y mediación de las actividades de producción oral y escrita no 

puede explicarse desde la perspectiva localizacioncita, ya que ambas manifestaciones del 

lenguaje reclutan sistemas integrados de estructuras cerebrales (Luria, 1980).  

Basado en los trabajos de Luria (1973, 1978), la conclusión a la que arriba Scinto (1986) 

en relación a la mediación de la oralidad sobre la escritura favorece, en los primeros estadios 

del desarrollo humano, la tesis estructural y ontogénica de la oralidad y la escritura como 

actividades de producción equipolentes, entonces, relacionadas y parcialmente autónomas de 

la lengua. También desde esta tesis es posible asumir el rol crucial que juega la oralidad en 

la automatización de la lectura y la escritura durante las primeras etapas de la alfabetización 

escolar. En concreto, el vínculo existente entre la oralidad y la escritura supone la 

manifestación de un sistema de traducción que se irá automatizando en la medida en la que 

reglas de oralidad dejen de servir al sistema de la escritura.   

En otros aportes de la investigación en oralidad y escritura, no se continúa enfatizando 

diferencias entre ambas actividades desde los planos de la universalidad, la filogénesis u 

ontogénesis o los argumentos neuropsicológicos. Los cuestionamientos en estas 

investigaciones refieren estrictamente al carácter metodológico de recolección e 

interpretación de la información oral y escrita que es contrastada. Es decir, se trata de un 

razonamiento deductivo teórico (theory-driven) que no es el caso de los ejemplos que 

presentamos, o de un razonamiento inductivo (data-driven) guiado por los datos orales y 

escritos que se recogen en contextos de uso. Por ejemplo, Chaffe y Danielewicz (1987) 



 

20 

 

examinaron, con base en las interpretaciones del género y el contexto, rasgos léxico-

gramaticales de la oralidad y la escritura. En este sentido, los autores en relación al 

vocabulario especificaron rasgos (+/- variado) como propiedades diferenciadoras entre 

oralidad y escritura, y entre la unión de oraciones (e.g., destacando el rasgo +/- complejas).  

En otro ejemplo, Biber (1988) destacó diferencias entre oralidad y escritura con base 

en el análisis de corpus y el estudio de la co-ocurrencia de rasgos de variación lingüística. 

Ese estudio presentó la tesis de géneros prototípicos como conversación y artículo científico 

en el extremo del contínuum y la superposición de rasgos entre los géneros que se sitúan en 

el medio de este contínuum. Mientras que Louwerse, McCarthy, McNamara y Graesser 

(2004) basados en el mismo corpus de Biber (1988), superaron los resultados anteriores 

realizando un estudio de la variación no a nivel léxico-sintáctico sino a nivel discursivo. 

Desde la observación de 236 tipos de relaciones cohesivas de dependencia positiva o negativa 

en cada registro, los autores propusieron diferencias entre registros y dimensiones; una de 

esas dimensiones específicamente se denominó oralidad versus escritura.  

Los ejemplos anteriores indican una misma tendencia de investigación, preocupada de 

las relaciones entre oralidad y escritura que avanza en la construcción de rasgos y 

caracterización de corpus donde las actividades de producción se analizan integradamente a 

su contexto (Parodi, 2002, 2003; Peronard, 1988; Scinto, 1986). En este continuum sabemos, 

además, que los géneros textuales se vuelven los objetos específicos de la descripción, pues 

desde ellos se obtiene una perspectiva multidimensional de la lengua escrita en uso. 

Específicamente, en los espacios académicos, algunos nuevos rasgos de descripción de 

géneros escritos cubren aspectos tales como: contexto de circulación, macropropósito 

comunicativo, relaciones entre los participantes, modo de organización del discurso, 

modalidad, medio, etc. Ver, en este sentido, los trabajos de Parodi y Burdiles (2015); Parodi, 

Ibáñez, Venegas y Gonzalez (2010) y Swales (2004), entre otros. 

D. Modos de significación y consideración de los efectos que trae consigo escribir 

De acuerdo con Halliday y Martin (1993), el uso de la escritura proporciona un nuevo 

orden de relación social y una nueva forma de instanciar la variación en las lenguas  naturales. 
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Aunque los autores se refieren a la escritura y la oralidad como técnicas distintas, con 

gramáticas y formas diferentes de establecer un contacto con la realidad, la experiencia, y 

hasta con el aprendizaje, ambos rescatan la existencia de un sentido de complementariedad 

en el uso de ambas técnicas.  

ñWriting and speaking, in this technical sense of written language and spoken 

language, are different grammars which therefore constitute different ways of 

knowing, such that any theory of knowledge, and of learning, must encompass 

both. Our understanding of the social and the natural order depends on both, 

and on the complementarity between the two as interpretations of experience. 

I sometimes ask teachers about this question: whether there are things in the 

curriculum they consider best learnt through talking and listening, and other 

things best learnt through reading and writing. They have seldom thought about 

this consciously; but their practice often reveals just such a complementarity - 

processes and process sequences, such as sets of instructions, and including 

logically ordered sequences of ongoing argument, are presented and explored 

in speech, whereas structures, definitions, taxonomies and summaries of 

preceding arguments are handled through writing. Thus the complementarity 

of speech and writing creates a complementarity in our ways of knowing and 

of learning; once we are both speakers and writers we have an added dimension 

to our experience.ò 

En lo que sigue, daremos cuenta de los tres efectos centrales que los autores encuentran 

como razones distintivas para pensar que la escritura trae consigo un modo de significar, 

conocer, pensar, y aprender distinto pero complementario al habla que se expresa 

naturalmente a través del diálogo.  

En primer lugar, Halliday y Martin (1993) indican que la escritura tiene un efecto de 

organización y registro en el discurso. Este registro requiere de una organización particular, 

de un tiempo de planificación propio del proceso de creación y edición de textos escritos que 

no está presente de la misma manera en la conversación cara a cara (intuitiva y desafiante 

para sus interlocutores). Por consiguiente, con el efecto de registro no solo se resalta, por un 

lado, una propiedad cognitiva de la lengua escrita que es la organización, sino que, por otro 

lado, se hace más evidente una diferenciación en tanto propiedades, a saber: ñlexical densityò 

y ñsyntactic intricacyò (Halliday & Martin, 1993:118). Por lo tanto, ello no quiere decir que 

la oralidad sea desorganizada, que no esté sujeta a un plan reflexivo, ni que la construcción 
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del mensaje hablado obedezca a algún desordenamiento. Por el contrario, según Halliday y 

Martin (1993:118) se entiende que: 

ñ(é) there is every bit as much organization in spoken language as there is in 

written, only it is organization of a different kind. Written language is 

corpuscular and gains power by its density, whereas spoken language is wave-

like and gains power by its intricacy. I am not, of course, talking about writing 

in the sense of orthography, contrasting with phonology as medium of 

expression; but about written language - the forms of discourse of discourse 

that arise as a result of this change of medium (by a complex historical process 

that is based partly on the nature of the medium itself and partly on its functions 

in society). Similarly, in talking about spoken language I mean the forms of 

discourse which evolved over the long history of language in its spoken mode; 

the mode in which language itself evolved.ò 

En segundo lugar, y sobre el tema de las nuevas formas de significar entre oralidad y 

escritura, Halliday (1989:158-159) expresa que: ñLa escritura trae la lengua a la conciencia; 

y cambia su modo semiótico del dinámico al sinóptico [é] la escritura encadena a la lengua; 

la detiene, para hacer de ella algo en lo que se puede reflexionar. De ahí que modifique las 

forma en que se usa la lengua para significarò. Como se entiende de las citas, el autor 

considera y distingue entre dos diferentes modos semióticos, a saber: uno dinámico y otro 

semiótico sinóptico. El modo sinóptico es entendido como el resultado de una necesidad de 

almacenar información, de reproducirla y, sobre todo, de proseguir entendiendo la 

experiencia del hombre desde la escritura; en este sentido, lo sinóptico permite la creación 

de definiciones, taxonomías, metáforas gramaticales cuyo efecto es servir a la organización 

de estos nuevos significados. Específicamente, Halliday (1989) llama a este efecto como el 

óefecto de empaquetamientoô pues el mundo es el resultado de nuestro contacto con la 

realidad cambiante donde se acumula información:  

ñ(é) el mundo de la lengua escrita es un mundo nominalizado, con gran 

densidad léxica, metáforas gramaticales (é)  Son estas características las que 

permiten que la lengua se haga técnica (é) con la organización de esos nuevos 

significados.ò (Halliday, 1989:159)  

En tercer lugar y considerando los dos argumentos anteriores, Halliday (1989)  sostiene 

que la escritura cambió la semiótica social porque esta semiótica es la del habla que conlleva 
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a la construcción del pensamiento en la marcha, la que nos ayuda a intuir y explorar cuál es 

el significado que debe actualizarse en el fluido informativo y de la multiplicidad de 

significados que se activan con la inmediatez del habla.  Por ello, expresa: 

ñLa escritura priva a la lengua del poder intuir, de establecer un número 

indefinido de relaciones en distintas direcciones a la vez, de explorar (al 

tolerarlas) las contradicciones, de representar la experiencia como algo fluido 

e indeterminado. Por lo tanto, destruye uno de los potenciales humanos 

fundamentales: el de pensar sobre la marcha, como solemos decir.ò (Halliday, 

1989:159) 

Aunque tomemos distancia de lo expresado en la cita anterior, consideramos su 

pertinencia a los fines de la diferenciación entre oralidad y escritura de la presente sección. 

Halliday (1989:158), sostiene que la lengua escrita relaciona pensamiento, comunicación y, 

definitivamente, una nueva gramática: ñ(é) que se compone de constituyentes -oraciones- y 

no de los patrones de dependencia ðcomplejos clausularesð del modo oral. Y con la 

constitutividad llega una nueva forma de interpretar la experiencia.ò 

En las nuevas potencialidades que permite un uso de la lengua escrita hallamos dos 

niveles: el nivel superficial ðde documentaciónð con el cual se da cuenta del potencial de 

archivar, reproducir, y consultar sobre las cosas, sobre la experiencia. Y un nivel más 

profundo ðcientíficoð que es el nivel de transformación del conocimiento directamente no 

relacionado con la experiencia, con el lego, y que da paso a nuevos modelos de aprender el 

uso de una gramática experta. Al respecto, concluye Halliday (1989:159):  

ñ(é) el tipo de gram§tica que est§ preparada para desprenderse de la 

información experiencial, para dar por sentadas las relaciones sem§nticas (é) 

para llevar al m§ximo la informaci·n textual (é) el desarrollo del discurso 

sistemático como camino terraplenado hacia un conocimiento ulterior. Este 

tipo de gramática excluye al lego, al no iniciado.ò 

Para cerrar el apartado, queremos retomar de lo expresado en Halliday (1989) y 

Halliday y Martin (1993) una última idea para presentar el contenido de la siguiente sección. 

Tenemos, por una parte, la comprensión generalizada de la oralidad y la escritura como 

expresiones complementarias de una misma lengua. Pero, por otra parte, estas expresiones 
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producen significados de modo diferenciado a razón de las necesidades de comunicación y 

roles de sus actores, y del contexto de comunicación. Es, en el sentido del último concepto, 

el concepto de contexto, donde tiene lugar la diferenciación de las actividades de producción 

lingüística oral y escrita. Por tanto, el objetivo de la siguiente sección es determinar cuán 

importante y, a veces, determinante, es el rol del contexto en las actividades de producción.  

E. Rol del contexto en las actividades de producción lingüística: contexto de 

producción y contexto de uso, noción de interacción y doctrina de la autonomía 

del texto escrito 

Acerca del rol del contexto en actividades de producción lingüística oral y escrita, nos 

basaremos en la interpretación que hiciera Nystran (1986) sobre dicho aspecto en dos 

direcciones. Primero, consideraremos la noción de interacción. Segundo, ampliaremos la 

interpretación de las nociones de contexto de comunicación y contexto de producción. En 

este sentido y desde un acercamiento más social y funcional del lenguaje, los planteamientos 

del autor permiten desmontar dos falacias que acompañan la caracterización de la escritura y 

dan origen a la doctrina del texto escrito, a saber: (a) escribir es un actividad del lenguaje 

descontextualizada; en ella, no existe interacción entre sus actores (escritor/lector) como sí 

ocurre con los hablantes/oyentes en la oralidad; por tanto, (b) el texto escrito debe ser 

autónomo y  más explícito que su contraparte oral. 

En primer lugar, al examinar las condiciones naturales de una comunicación lingüística, 

Nystran (1986) expresa que ésta ocurre porque existe una interacción entre dos participantes 

quienes construyen e intercambian significados. Obviamente, en una comunicación de tipo 

oral, hablante y oyente interactúan en el sentido de los turnos de habla; pero en la escritura, 

este intercambio no ocurre así. Explica el autor que esta interacción no se expresa en los 

mismos términos de los turnos de la conversación, pero es posible explicarla si se asume la 

escritura como un proceso social. Y podríamos agregar al respecto que la interacción en la 

escritura, en efecto, es diferida en el tiempo ðno en turnosð para que el lector construya 

significados desde la lectura. Además, esta interacción es mediada por algo más; ese algo 
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más, es el texto. En este punto, Ricîur (2006), coincide con la idea de una interacción y 

relación dialógica diferida entre escritor y lector de la siguiente manera:  

ñ(é) el lector est§ ausente de la escritura y el escritor est§ ausente en la lectura. 

El texto produce así un doble ocultamiento: del lector y del escritor, y de esta 

manera, sustituye la relación de diálogo que une inmediatamente la voz de uno 

con el oído del otro.ò (Ricîur, 2006:29) 

Los turnos de habla, que reflejan la manera y también la estructura en la cual ocurre un 

intercambio de significados oralmente, no expresan del todo el significado de la noción de 

interacción en el contexto de la comunicación lingüística. En la escritura, señala Nystran 

(1986:40) que: ñWhen readers understand a text, an exchange of meaning has taken place the 

writer has spoken to the readers [é] Writing is no less interactive than speech in either 

principle or practiceò.  De manera que si seguimos la lógica argumentativa del autor podemos 

asumir que la escritura, entendida como un modo discursivo, goza de las mismas 

características que definen a un discurso: interactivo, intencionado, significativo, negociado, 

y contextuado.   

En segundo lugar, las nociones de contexto de comunicación y contexto de producción, 

se explican bajo la noción de comunicación interactiva a la que hemos hecho referencia en 

el párrafo anterior. En este sentido, tanto en la oralidad como en la escritura, el intercambio 

de significados tiene lugar en un contexto de situación o contexto de uso. Pero, en el caso de 

la comunicación escrita, Nystran (1986:45) recurre a la distinción de un segundo tipo de 

contexto, el contexto de producción: ñContext of production refers to the occasion of the 

textôs creation by speaker or writer whereas context of use refers to the occasion on which 

the text is actually processed by the hearer or reader.ò 

Desde las definiciones de contexto de situación y contexto de producción, Nystran 

(1986) replica las falacias que concluyen que escribir es un modo descontextualizado, 

autónomo y más explícito que la oralidad. La distinción entre tipos de contextos y, 

específicamente, el contexto de producción se fortalece en la comprensión de un contexto 

eventual de uso donde los textos escritos se construyen. En este contexto, el escritor toma las 

funciones de lector para realizar tareas de revisión y reescritura. También el autor explica 
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que el mismo contexto de producción, eventualmente, se convierte en contexto de uso hasta 

que el escritor retoma su rol y decide que su texto está listo. Y como se desprende de ello, el 

proceso de la escritura, aunque físicamente desarrollado en solitario, es un proceso donde 

resulta constante la negociación y el balance entre lo que se desea escribir y las expectativas 

que podrían tener los lectores con el texto.  

Ciertamente, las expectativas deben ser imaginadas y re-creadas por el escritor en 

soledad. Sin embargo, la escritura, no por lo antes expresado, es menos explícita que la 

oralidad. La explicitud de un texto escrito no se relaciona con su longitud. Nystran (1986:46), 

en este sentido, indica que: ñA text is explicit not because it says everything all by itself but 

rather because it strikes a careful balance between what needs to be said and what may be 

assumed.ò Y es por lo anterior que Nystrand, Doyle y Himley (1986: 83) puntualizan que el  

argumento esencial de la doctrina del texto autónomo ñ(é) juxtaposes normative and 

prescriptive rules: Oral language «is» context-bound, but written text «must be» 

autonomousò. Por lo tanto, la doctrina del texto autónomo acuña una definición de contexto 

que está simplificada en términos de la inmediatez de la oralidad. Expresan los autores que, 

además, es un error concebir factores paralingüísticos de la oralidad (e.g., entonación, 

énfasis) como prerrequisitos de toda comunicación.  

En la escritura, existen diversas estrategias que sirven al propósito de recrear elementos 

y situaciones propias de la oralidad. A través de la puntuación, organización sintáctica, 

dispositivos metadiscursivos y la elaboración de párrafos (e.g., los conectores: en conclusión, 

por el contrario, etc.) se modula el significado del texto escrito. También el uso de estrategias 

de descripción complementa la manera de construir y comunicar significados desde la 

escritura. De manera que, la doctrina del texto autónomo no considera que oralidad y 

escritura trabajan de modo distinto para mantener la reciprocidad, el pacto, el contrato de 

comunicación entre sus actores. Y más importante aún resulta conocer que de la revisión 

tanto del proceso como de la producción de discursos escritos, se obtiene un conjunto 

evidencias sobre las cuales es posible explicar en qué forma han sido afectadas la 

comprensión y el aprendizaje de nuevos conocimientos. 
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Para finalizar, es propio quedarnos con la interpretación de la oralidad y la escritura 

como actividades de producción del lenguaje, diferentes, pero relacionadas en el mismo 

propósito final que es construir y comunicar significados. Estas modalidades de producción, 

también concebidas como modos discursivos según algunos autores, obligan a 

escritores/lectores y hablantes/oyentes a realizar tareas especiales que requieren de un 

balance entre necesidades de expresión y necesidades de producción gobernadas por un 

contexto de uso donde finalmente son re-significadas. 

A continuación, daremos cuenta de la necesidad de incorporar un marco conceptual 

como la Teoría de la Comunicabilidad (Parodi, 2011, 2014) en reconocimiento a la 

alternativa de uso de la producción de textos como comprobación de la comprensión escrita. 

Con ello, señalamos que dos indicadores de análisis lingüístico (i.e., óCalidad Textual de la 

Producci·nô y óNivel de Comprensi·nô) fueron construidos a partir de algunos fundamentos 

de esta teoría. También informamos que estos indicadores se emplearon en la evaluación de 

las producciones de los participantes del estudio. 

1.3 La Teoría de la Comunicabilidad (TC) y el reconocimiento de la producción 

escrita como alternativa de expresión de la comprensión  

Cuando se establece que en la comunicación humana se potencia no solo el lenguaje 

ðen un sentido vygostkyanoð sino también la cognición, se asume que el hombre es un 

agente activo, social y constructor-productor de significados. Por esa razón, Parodi 

(2011:147) expresa que la facultad de comunicación: ñ(é) no es postulada como un 

componente pre-dado, a modo de universales lingüísticos, sino como una potencia para la 

elaboración paulatina de diversos sistemas de semantizaciónò. Basados en este marco, la 

Teoría de la Comunicabilidad (TC) es una propuesta de la comprensión de textos escritos 

cuyos cimientos se encuentran en el modelo de Peronard y Gómez (1985). Su autor, Parodi 

(2011: 149), reitera que el principio fundante de la teoría es, por un lado, la construcción de 

significados resultado del acto de lectura y, por otro, la comunicación de lo que ha sido 

comprendido: 

 ñ(é) la culminaci·n y al mismo tiempo el principio fundante de la TC 

ciertamente se postula como el requisito imprescindible: si no se comunica lo 
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leído a otros lectores u oyentes o a sí mismo, la comprensión plena del texto no 

se ha alcanzado. Esto quiere decir que no basta con construir una 

representación interna de lo leído, sino que esa representación debe ser 

compartida y expresada.ò  

Aunque la TC favorece ampliamente el contexto de estudio de la comprensión de textos 

escritos, (Kintsch, 1988; Parodi, 2002, 2003, 2005; Peronard & Gómez, 1985; Peronard, 

Gómez, Parodi & Núñez, 1998; Van den Broek & Guftanson, 1999; Van Dijk & Kintsch, 

1983), esto no quiere decir que la escritura no pueda plantearse con base en el mismo objetivo 

ðnuclear y fundanteð de la TC. En efecto, Parodi (2011) reconoce que una posibilidad de 

comunicación de lo leído puede ser escrita, pues el requisito principal expresado en la Teoría 

es la verbalización no la forma de comunicación. 

ñEste principio irrenunciable de la TC impone un circuito de comunicación en 

que el lector debe transmitir, por medio de la lengua escrita o de la lengua oral, 

la construcción que ha realizado de los significados del texto. Desde este 

principio, lectura y escritura y lectura y oralidad se encuentran intrínsecamente 

relacionadas, porque comprender ðdesde esta perspectivað implica escribir 

o decir lo comprendido (incluso a uno mismo); todo ello con el propósito de 

que la comunicabilidad de lo leído emerja y revele la construcción que el lector 

ha elaborado.ò (Parodi, 2011: 149) 

Ahora bien, en la revisión de la TC, Parodi (2014) ofrece un panorama mucho más 

amplio de ésta con el respaldo de las investigaciones en comprensión de textos escritos 

realizadas desde la Escuela Lingüística de Valparaíso. En este panorama, Parodi mantiene el 

principio fundamental de la Teoría que ñ(é) dice relación con que el lector ᾶcomunique o 

acredite lo comprendidoᾷ, pues solo de este modo ser§ posible saber para s² mismo y para su 

audiencia si efectivamente comprendió o noò (Parodi, 2014:92). En este sentido, queda claro 

que el requisito indispensable de la TC es ñ(é) la verbalizaci·n o la expresividad, esto es, la 

producción oral o escrita como medio de acreditabilidad del contenido del texto 

comprendidoò (Parodi, 2014:93).    

En la ampliación de la TC Parodi (2014), se aumenta a tres los supuestos centrales que 

antes daban cuenta, preferente, de dos aspectos limitados a la dimensión textual (i.e., la 

recuperación del contenido y la comunicabilidad). Estos tres nuevos supuestos, a saber: (a) 
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el supuesto de la cognición situada, (b) el supuesto de la interactividad y (c) los supuestos de 

la socioconstructividad aportan, en general, una información más desarrollada del fenómeno 

de la compresión escrita. Los nuevos supuestos también introducen, en lo particular, temas 

del debate actual de la comprensión de textos multimodales en las disciplinas, y el estudio de 

los procesos inferenciales según textos, géneros y especialidades.  

En relación al supuesto de la cognición situada, Parodi (2014) destaca que así como la 

cognición está conectada a las situaciones de vida y las actividades que realiza el sujeto para 

conocer y aprender, comprender ðun fenómeno de naturaleza psicolingüísticoð no ocurre 

en el vacío. La actividad de comprensión es parte del proceso discursivo que garantiza a las 

personas la comunicación con otros, el aprendizaje y la construcción de conocimientos. Estos 

procesos, refiere su autor, están influidos por el contexto socio-histórico, por la realidad 

educativa, por los procesos de lecturas, por las inferencias, por la cognición de los sujetos.  

En el supuesto de la interactividad, se destaca que comprender es fundamentalmente el 

resultado de vinculaciones-conexiones entre procesos internos, el texto y el contexto. Por 

último, en el supuesto de la socioconstructividad se resalta un rasgo más de la comprensión 

de textos, esto es, un rasgo social con el cual se completa la concepción integradora 

psicosociobiolingüística de la comprensión, una ñaproximación decididamente discursiva y 

cognitivaò (Parodi, 2014:96).  Por tanto, el supuesto de la socioconstructividad se reconoce, 

en otras palabras, en la expresión coloquial ᾶNo se nace lector, el lector se haceᾷ. Parodi 

(2014:96) da cuenta de este rasgo socioconstructivo de la comprensión con las siguientes 

palabras: ñel lector se construye a sí mismo y desarrolla la capacidad de lectura en actividad 

con otros y gracias a otrosò. 

De todo lo anterior, rescatamos que la TC mantiene como punto focal, inclusive, 

irrenunciable, como expresa su autor, a la acreditabilidad de lo comprendido en cualquiera 

de sus formas de expresión (lectura-escritura, lectura oralidad, lectura y otros sistemas 

semióticos). Y es sobre esta elaboración de formas de expresión en la TC que se pone de 

manifiesto ðuna vez másð como la separación entre actividades de lectura y escritura es 

un artificio teórico; ambas actividades, por razones de identificación teórica resultan 

separadas cuando bien sabemos que en la práctica cotidiana de comunicación y aprendizaje 



 

30 

 

al sujeto aprendiz se le exige tanto comprender como producir construcciones coherentes del 

significado de los textos. Expresar que hemos comprendido manifiesta la complejidad de los 

procesos involucrados: de memoria, de estrategias de lectura, de regulación cognitiva, y 

estrategias de producción. 

Para los fines de nuestro estudio, el comentario anterior no solo redundó en la 

evaluación de las actividades de producción lingüística oral y escrita y actividades de 

escritura y rescritura de textos con función epistémica. Enfatizamos que, en nuestra 

investigación, la información concerniente a la TC nos permitió establecer un marco de 

referencia para operacionalizar dos indicadores de la habilidad comunicativa y de aprendizaje 

de los sujetos participantes del estudio. Se trató de la óCalidad Textual de la Producci·nô y el 

óNivel de Comprensi·nô. A continuación, explicamos, brevemente, cómo fueron entendidos 

tales indicadores en el presente estudio y qué papel jugaron en la construcción de modelos 

estadísticos como predictores de los efectos encontrados. 

Por el constructo óCalidad Textual de la Producci·nô (CTP), expresamos aquel 

indicador entendido como manera de conceptualizar y representarse una tarea de producción 

lingüística (Castelló, 2000, 2006). Desde finales de los ochenta, la CTP se asumió como un 

tema de interés central para las investigaciones cognitivas y educacionales que describían el 

proceso de la composición escrita (Bereiter & Scardamalia, 1987; Flower, 1989; Flower & 

Hayes, 1981). Hoy, su importancia vuelve a ser un tema clave para discutir aspectos de la 

gestión y regulación del proceso de composición de textos donde cobra valor nuestra 

hipótesis del potencial epistémico de la escritura.  

De acuerdo con Castelló (2000, 2006), una determinada representación de la tarea de 

escritura puede poner en marcha diferentes tipos de procesos de composición porque varía el 

conocimiento de los escritores sobre la situación comunicativa, el texto que se le exige 

construir y los textos que conoce, el manejo de las restricciones de información o contenido, 

y las metas del proceso de composición textual. Así, pues, es válido asumir la existencia de 

un espectro de representación de la tarea de escritura que los aprendices pueden entregar 

después de haber comprendido un texto, por ejemplo: (a) comunicar el contenido con 

justificaciones y puntos de vistas personales, (b) comunicar el contenido de la información 
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valiéndose de la pura información conceptual sin emisión de juicios o presentación de 

posiciones personales ante el tema tratado, y (c) una combinación entre a y b, entre otras 

alternativas.  

Por lo antes mencionado, en esta investigación se consideró ῐbajo el marco de 

referencia en la Teor²a de la Comunicabilidadῐ que la conceptualización y/o representación 

de la tarea fuese una variable predictora a considerar en la explicación de los efectos 

experimentales encontrados.  

Por su parte, el óNivel de Comprensi·nô (NC) también representó un punto de interés 

en el estudio de la comunicabilidad de las producciones de los participantes. Peronard y 

Gómez (1985), Peronard et al. (1998), Parodi (2002), entre otros autores, sostienen que la 

característica principal de la comprensión en tanto acto mental y también acto lingüístico, 

implica la necesidad de relacionar y completar información, de llenar los vacíos de 

información en el discurso durante el transcurso de la lectura (Parodi, Peronard & Ibáñez, 

2010). En otras palabras, comprender es la capacidad de verbalizar parcial o totalmente la 

interpretación que tenemos sobre un tema dado. En este sentido, puede decirse que evaluar 

el resultado de la comprensión da lugar a caracterizar cómo ha sido interpretado un contenido, 

cómo se integró la información, cómo fueron llenados los vacíos de información y, 

fundamentalmente, se trata de entender cómo el lector estratégico (Solé, 2006; Viramonte de 

Ávalo, 2000) logró manejar dos procesos centrales del acto comprensivo, a saber: la 

inferencia y la coherencia. 

La inferencia, como proceso central en la construcción de significados del texto, 

constituye la base de la comprensión lingüístico-discursiva y el procesamiento cognitivo 

(León, 2001, 2003; Parodi, 2005). Construimos significados de los textos porque nos 

representarnos mentalmente la información no explícita. Construimos un modelo mental para 

los significados que proporciona el texto más la conjunción de los significados de nuestras 

experiencias y conocimientos previos (Kintsch & Van Dijk, 1978; Van Dijk & Kintsch, 

1983). La comprensión es, por tanto, un proceso guiado por inferencias.  

León (2003) nos recuerda que ñuna propiedad esencial de la representaci·n que se 

construye en el curso de la comprensión es que ésta debe ser coherenteò. También, el autor 



 

32 

 

indica que la investigación en procesamiento del texto muestra dos procesos que se dan de 

forma interrelacionada, es decir, la coherencia e inferencia:  

ñ(é) Inference refers to the process by which readers create information during 

reading that is not explicitly stated in the text. Coherence refers to the 

representation of the texts in a readerËs mind (é) texts have the property of 

coherence are easier to understand (é) Inference creates coherence.ò (León, 

2003: 27) 

Por lo antes mencionado, en esta investigación se consideró al NC como segunda 

variable predictora de los efectos experimentales encontrados siempre que el marco de 

referencia sea la Teoría de la Comunicabilidad.  

En el próximo apartado, daremos cuenta, en una síntesis, de las tendencias de 

investigación en escritura. Su objetivo final es destacar la preferencia en este estudio por la 

línea de investigación psicológica cognitiva de la escritura. Por tal razón, estableceremos en 

qué punto la descripción de la escritura exige la interpretación de los procesos cognitivos. 

1.4 Tendencias de la investigación en escritura: una síntesis matizada desde la 

discusión metodológica 

En Bazerman, Dean, Early, Lunsford, Null, Rogers y Stansel (2012) así como Thaiss, 

Bräuer, Carlino, Ganobcsik-Williams y Sinha (2012), encontramos una síntesis de las 

tendencias actuales de la investigación en escritura que resultan representativas del interés 

mundial por analizar a la escritura en sus propios contextos de uso (i.e., contexto académico, 

profesional y cultural). De igual modo, esta investigación en escritura halla, hoy, un respaldo 

en dos acciones concretas. Por un lado, está la realización tanto del evento internacional de 

Investigación en Escritura a través de las Fronteras (The Writing Research Across Borders, 

WRAB por sus siglas en inglés) y, por otro, la creación de la Sociedad Internacional para el 

Avance de la Investigación en Escritura (The International Society for the Advancement of 

Writing Research, ISAWR).  

En las dos acciones antes mencionadas, bien podría interpretarse un respaldo mundial 

a la investigación en escritura para: (a) avanzar organizadamente en la investigación de la 

escritura de una forma global, (b) fomentar el intercambio de enfoques entre colegas de todas 
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las disciplinas y tendencias teóricas, (c) conformar redes y colectivos para adelantar 

investigaciones y experiencias internacionales, y (d) evaluar el conocimiento referido a la 

lectura y escritura en los diferentes niveles educativos. 

Por lo anteriormente planteado, en seis capítulos, el volumen de Bazerman et al. (2012) 

reúne avances internacionales de la investigación en escritura para ciertas culturas, lugares y 

metodologías recogidos desde los eventos WRAB. Los tres primeros capítulos del volumen 

en cuestión presentan, por un lado, la elaboración de propuestas pedagógicas en escritura 

académica para diferentes niveles del sistema educativo en el mundo. En los capítulos 

siguientes se destacan dos temáticas por separado, a saber: la evaluación y las percepciones 

de los profesores de lengua en el desarrollo de una escritura académica. Otras temáticas 

emergentes enfatizan el estudio de procesos de aculturación y construcción de identidades a 

través de la escritura, la escritura en el marco de la comunicación social, internet y escritura, 

el multilingüismo, y la multimodalidad en el sistema audiovisual de subtitulado para sordos 

(e.g., trabajo iniciado en Brasil), entre otros. Como se entiende, y desde una tendencia 

marcada más bien por enfoques culturales, la investigación en escritura amplía su radio de 

estudio de la escuela y la universidad a las disciplinas, profesiones y sociedades. Con ello, 

queda claro que interesa avanzar en explicaciones de cómo la escritura optimiza la vida social 

de los escritores. 

Por su parte, en Thaiss et al. (2012) la investigación en escritura cubre específicamente 

el ámbito pedagógico. En este sentido, el objetivo del inventario de las investigaciones 

presentadas es organizar y demostrar cuán vigente siguen siendo las propuestas de escritura 

desde el currículo y la escritura en las disciplinas conocidas por sus siglas en inglés, desde el 

año 2006, como WAC/WID, respectivamente. Los países involucrados en la descripción de 

programas de investigación pertenecieron a los cinco continentes: Sudáfrica, India, Nueva 

Zelanda, Francia, Alemania, Argentina, China, Inglaterra, Austria, Puerto Rico, Egipto, 

Australia, Colombia, Canadá, Estados Unidos de Norte América, Escocia, Holanda, Irlanda, 

Brasil, Bélgica, España, Dinamarca, Emiratos Árabes Unidos, Londres, Turquía, Israel. 

La iniciativa de Thaiss et al. (2012) al registrar un catálogo de programas mundiales de 

escritura en contextos académicos y contextos disciplinarios siguió tres objetivos. El primero 
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de los objetivos destacó la necesidad de crear una comunidad transnacional de profesores, y 

diseñadores de programas curriculares para colaboraciones internacionales. Como explican 

sus autores, esta comunidad ya cuenta con tres ejemplos: la Asociación Europea para la 

Enseñanza de la Escritura Académica, las Asociaciones de Centros de Escritura y la 

recientemente formada Sociedad Internacional para el Avance de la Investigación en 

Escritura. El segundo objetivo del programa mundial se identificó con conocer tendencias, 

patrones y modelos que garantizan la enseñanza de la escritura, en especial, a nivel de 

graduados porque el deseo es internacionalizar los currículos a propósito de las redes sociales 

y el idioma inglés. El tercer y último objetivo reconoció que la variedad de lugares, personas, 

lenguajes y tradiciones influye tanto en la investigación como en la práctica pedagógica de 

la escritura.     

Es por los objetivos antes planteados que Thaiss et al. (2012) construyeron un mapa 

que representó, por una parte, la realidad de algunas instituciones de educación superior en 

materia de pedagogía de la escritura, la lectura y la escritura, y la evaluación como temas 

centrales. Por otro lado, el mapa señaló a los estudiosos responsables de los proyectos en 

escritura en las disciplinas de los países mencionados. Para la construcción del mapa, Thaiss 

et al. (2012) se plantearon como metodología el uso de una encuesta con carácter 

internacional. En esta encuesta, se analizó información proporcionada por 330 instituciones 

bajo la modalidad de escritura de un ensayo: ñThe essay suggests reasons why teachers, 

program developers, administrators, and scholars might benefit from exploring the many 

places described and reflected on in the array of contributions to this ongoing projectò (Thaiss 

et al., 2012:5). 

Del análisis de los ensayos, se comprobó la necesidad de profesores y diseñadores de 

programas curriculares de conocer modelos de enseñanza de la escritura con preguntas tales 

como: ¿dónde escriben los estudiantes en su institución?, ¿en qué géneros y cuáles 

circunstancias escriben tanto en lengua materna como en inglés?, ¿quiénes en la institución 

se ocupan de los avances en escritura de los estudiantes o del aprendizaje logrado a través de 

la escritura?, ¿es un objetivo del curso, materia, disciplina o del currículo, el mejoramiento 

de la escritura del alumno? ¿cómo y por qué?, ¿se han reunido algunos profesores de su 
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institución para discutir estos aspectos?, ¿se ha hecho algún esfuerzo curricular para 

planificar la enseñanza de la escritura del estudiante?, y ¿cuáles son las fuentes de interés 

(artículos, libros, otros documentos)? y ¿qué modelos de desarrollo de escritura/aprendizaje, 

de asumirse alguno, orientan las discusiones?  

Según los participantes encuestados, además, la necesidad de conocer modelos de 

enseñanza de la escritura transcurre en una atmósfera de ansiedad para profesores y alumnos 

puesto que no solo debe evaluarse la escritura del estudiante sino también, debe evaluarse el 

aprendizaje de contenido de los campos disciplinarios. La existencia de una gran variedad de 

prácticas de lectura y escritura inmersas en una variedad de perspectivas teóricas demuestra 

que existe una convicción que atañe diversos problemas en la enseñanza de la escritura para 

los contextos académicos y profesionales. 

De acuerdo con lo anterior, no resulta una coincidencia que Emig (1977:127) indicara, 

tempranamente para la época y refiriéndose particularmente a la necesidad de estudiar la 

escritura en contextos académicos que, el camino para avanzar en el tema estaba 

precisamente en hacer más investigación: ñ(é) for unless the losses to learners of not writing 

are compellingly described and substantiated by experimental and speculative research, 

writing itself as a central academic process may not long endureò. Pero, la pregunta que surge 

es: ¿qué tipo de investigación en escritura pudiera estar siendo privilegiada por sobre otra? 

Explican Husbands, Lane, Marburger y Shipp (2011), en torno a la investigación 

moderna independientemente de su naturaleza (i.e., social o natural, básica o aplicada), que 

dos temas resultan ser, muy a menudo, el centro de las discusiones, a saber: (1) el alcance del 

estudio y (2) la evidencia reportada. La consideración actual tanto del alcance del estudio 

como la evidencia reportada reabre una discusión de muy vieja data centrada en el trabajo 

académico y de investigación de las organizaciones profesionales en escritura. De hecho, en 

Haswell (2005) encontramos la relevancia de dicha temática por cuanto enfatiza la necesidad 

de discutir el quehacer de dos tradiciones de investigación en escritura y su enseñanza.  

Con Haswell (2005), conocimos de una documentación de la historia, o más bien, de la 

'batalla', entre dos organizaciones que dejaron de lado la investigación basada en evidencias. 

La conclusión a la que llega Haswell (2005) es similar a la de Emig (1977) en cuanto a que 
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la investigación en escritura y su enseñanza están destinadas a fracasar si se prescinde de un 

sistema de control para la búsqueda y presentación de la evidencia definido como RAD: 

Replicabilidad, Acumulación, y Soporte de los datos.  

ñ(é) the National Council of Teachers of English (NCTE; established in 1911) 

and the Conference on College Composition and Communication (CCCC; 

established in 1949) (é) Evidence is found that for the past two decades, the 

two organizations have substantially withdrawn their sponsorship of one kind 

of scholarship. That scholarship is defined as RAD: replicable, aggregable, and 

data supported. The history of RAD scholarship as published in NCTE and 

CCCC books and journals, compared to that published elsewhere, is traced 

from1940 to 1999 in three areas: teaching of the research paper, gain in writing 

skills during a writing course, and methods of peer critiqueò (Haswell, 2005: 

199-200) 

Entendemos que sin un sistema de evidencias que seguir, se hace cuesta arriba que las 

organizaciones profesionales respondan con algún grado de credibilidad a problemas 

específicos de la investigación, como en nuestro caso particular es la escritura, no solo en el 

área de la enseñanza, sino en el área interdisciplinar que sostiene que escribir ayuda a 

aprender.  

ñAs when a body undermines its own immune system, when college 

composition as a whole treats the data-gathering, data-validating, and data-

aggregating part of itself as alien, then the whole may be doomed. Even now, 

the professionôs immune systemðits ability to deflect outside criticism with 

solid and ever-strengthening dataðis on shaky pins. It lacks a ñsystematically 

produced knowledgeò (Carr & Kemmis, 1986, p. 8) to defend its central 

practices from outside attack, lacks a coherent body of testable knowledge (é). 

And in part, it does not have the body of facts because its most prominent 

professional organizations, NCTE and CCCC, do not valorize or support the 

apparatus needed to drive RAD research.ò (Haswell, 2005: 219) 

Ciertamente, reconocemos que hay investigación en escritura y que, sin importar el 

método, son muchas las comunidades académico-profesionales que aspiran encontrar 

respuestas sustentadas en datos para debatir temas centrales como el cambio de políticas y 

modelos de aprendizaje basados en escritura. Entre estas comunidades, vale mencionar a la 

Cátedra Unesco para para el mejoramiento de la calidad y equidad de la educación en 

América Latina con base en la lectura y escritura. Recientemente en esta organización, la 
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que, en ocasión de celebrar el 8° Congreso Internacional en Costa Rica, el 5 de marzo de 

2016, y la conmemoración de los 20 años de la Red UNITWIN/Cátedra UNESCO, presentó 

una declaración a través de la Coordinadora General, María Cristina Martínez Solís, y el 

Coordinador, Jorge Murillo, representante de la universidad anfitriona del evento en la que 

se destacó el siguiente mensaje:  

ñ(é) consideramos urgente la definición de una política educativa pertinente 

en todas las universidades del convenio, que posibilite el desarrollo consciente 

y deliberado de la lengua materna en los estudiantes universitarios, así como la 

creación de centros de apoyo en lectura y escritura en español para el 

acompañamiento en las investigaciones y documentos científicos realizados 

por los estudiantesò(Martínez & Murillo, 2016). 

Considerando todo lo anterior, más los esfuerzos de instituciones de educación de 

superior, organizaciones profesionales y redes de investigación como la Catedra Unesco para 

la lectura y escritura, señalamos que nuestra preferencia de investigación en escribir para 

aprender siguió la línea de investigación psicológica cognitiva experimental. Principalmente, 

en esta elección privó, a diferencia de las perspectivas que subyacen en los estudios 

cualitativos de los contextos académicos y culturales, la necesidad de rescatar del 'RAD' los 

elementos de ðreplicabilidad y control de variablesð que la investigación científica 

mundial exige en lo concerniente a la ciencia cognitiva experimental (Husbands et al., 2011). 

Por consiguiente, en esta línea de investigación en escritura que seguimos, dos flancos de 

estudio se concretaron (e.g., estudios científicos experimentales y estudios científicos 

aplicados), para dar cuenta de un programa amplio de investigación fuertemente influenciado 

por la teoría cognitiva experimental que permitió generalizar ðcon solidez estadísticað los 

resultados encontrados sobre el efecto principal y de modulación del potencial epistémico de 

la escritura en la MLP. 

1.4.1 La línea de investigación psicológica cognitiva en escritura: aspectos teóricos 

Desde la línea científica de la psicológica cognitiva, la investigación en escritura ha 

asumido varios flancos de estudio; no obstante, dos de estos flancos (i.e., estudios científicos 

experimentales y estudios aplicados) son especialmente relevantes para nuestro estudio por 

cuanto se buscó, por una parte, registrar el efecto en la memoria que produce escribir 



 

38 

 

epistémicamente y, por otra, señalar si este efecto llega a verse modulado mientras tiene lugar 

el proceso de escribir para aprender.  

Enfatizando la idea cognitiva, en el estudio de la escritura ðmás específicamente en la 

composición escritað se destacan niveles de búsqueda y tipos de análisis para construir un 

amplio programa como bien señalan Bereiter y Scardamalia (1987: 35): ñWe conceive of 

research into the composing process as needing to go on six interacting levelsò. Ver Figura 

2.  

Figura 2. Niveles de la investigación cognitiva en escritura: información tomada de Bereiter 

y Scardamalia (1987: 34) 

Como se observó en la Figura 2, en cualquiera de los niveles de investigación del 

programa ðexcepto en el nivel 6 de las simulaciones, y con mayor énfasis en el nivel 5ð, 

puede verse reflejada tanto la hipótesis como los objetivos experimentales del presente 

estudio. En esta investigación, ha sido excluido el nivel de las simulaciones (el nivel 6), pues 
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a pesar de emplear una herramienta computacional para el suministro de estímulos 

lingüísticos (E-prime® versión 2.0, http://www.pstnet.com/eprime.cfm), no fue planteado un 

objetivo para simular procesos cognitivos. 

Ahora bien, en relación con la especificidad de los niveles de investigación en escritura 

señalamos que los acercamientos de investigación en la línea psicológica cognitiva de la 

escritura no solo son variados, sino que tienen alcances de aplicación diversos: 

En el primer nivel, el objetivo comprende la búsqueda exhaustiva de información sobre 

la escritura y los tipos de habilidades autorreguladas que acompañan el acto de escribir (e.g, 

pensar, aprender, reflexionar, entre otras). En otras palabras, el nivel 1 ðcomo refieren 

Bereiter y Scardamalia (1987)ð es el nivel que hace circular la espiral de conocimientos de 

la escritura hacia otros niveles, características y valoraciones que bien podrían incluir entre 

sus temas la noción epistémica de la escritura que resulta de interés primordial en el presente 

estudio. Los sautores señalan que esta espiral de información vuelve siempre a su lugar de 

partida que es conocer más acerca de qué es escribir y lo que ella implica en relación a otras 

actividades. 

El segundo nivel de estudio de la escritura puede interpretarse como un nivel más 

empírico. En éste, el lugar central de toda investigación lo ocupan las hipótesis planteadas y 

la comprobación de variables. Por su parte, el tercer nivel propone ir directamente al análisis 

de un producto escrito, es decir los textos; el cuarto nivel examina más bien el proceso. El 

quinto nivel asume que una teoría nace con la experimentación; por lo tanto, desde esta línea 

resulta común desarrollar procedimientos experimentales que fundamentan con evidencia 

empírica la propuesta de un determinado modelo, constructo o procedimiento en la 

explicación y caracterización de la escritura. Por último, hallamos el sexto nivel de las 

simulaciones. Este nivel apunta hacia el progreso de intervenciones en la escritura de textos 

individuales o colectivos dado el avance que las herramientas computacionales han mostrado 

en los últimos años. Pueden simularse, inclusive, mecanismos cognitivos involucrados en la 

actividad de comprensión previa a la escritura, la edición, la revisión, entre otros procesos; 

todo ello, con el fin de modelar procesos e intervenir secuencias para la instrucción 

sistemática de la escritura de textos.  

http://www.pstnet.com/eprime.cfm
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En efecto, la investigación psicológica cognitiva ha proporcionado un contexto teórico 

y metodológico amplio con el cual ha sido posible no solo describir los procesos mentales 

que rigen la actividad de escritura de textos sino simular mecanismos cognitivos que 

permitirían mejorar la instrucción de la escritura. Explican Penrose y Stitko (1993), que al 

examinar el proceso de composición escrita es posible dar cuenta del significado de escribir 

y de lo que implica poner en funcionamiento diversas propiedades de la actividad escrita 

(e.g., propiedad epistémica, retórica). En otras palabras, la investigación cognitiva en 

escritura ha sido de gran utilidad para mostrar que ñ(é) the way students think about writing 

affects the way they write and determines the ease and confidence with which they engage 

in reading and writing tasksò (Penrose & Stitko, 1993:5). 

1.4.2 Concreción de principios cognitivos en la investigación sobre escritura: el 

sustento para considerar algunos aspectos metodológicos 

Considerando lo señalado en la sección anterior, este estudio sobre los efectos de la 

propiedad epistémica de la escritura en la memoria siguió tres principios de la investigación 

cognitiva que condicionaron el método a seguir. Principalmente, en los siguientes tres 

principios se describe el trabajo intelectual o el funcionamiento mental que es puesto en 

marcha por el escritor cuando escribe (Penrose & Stitko, 1993). Tales principios nos 

permitieron asumir que no existe una actividad de escritura independiente de actividades 

mentales. Así como también es cierto que la escritura ejerce relaciones de interdependencia 

en actividades de comprensión y producción del discurso escrito (Nelson, 2008; Parodi, 

2003). Escribir es un actividad integral que facilita la elaboración del discurso escrito desde 

donde se requiere leer, reflexionar, y demostrar el aprendizaje de nuevos contenidos (Carlino, 

2005; Castelló, 2005; Navarro & Revel, 2013). Por lo tanto, en la escritura, el proceso 

cognitivo y el nexo escritor-lector juegan un papel central.  

A. Primer principio. La escritura se concibe como un proceso cognitivo dirigido al 

logro de metas.  

Tener claras las metas de escritura de un texto determina el tipo de información a ser 

procesada por el escritor (e.g., qué, para quién y cuándo escribir) y el producto o género 
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textual; en consecuencia, debemos reconocer que diferentes metas de escritura posibilitan la 

obtención de diferentes versiones de escritura de un mismo texto. 

ñA student who sets the goal to write a careful summary of a set of reading, for 

example, will produce a very different paper from the student who sets the goal 

to analyze an issue on which the authors of those reading disagree. A writer 

who assumes her reader knows a great deal about the topic she´s writing on 

may set the goal to express ideas concisely so as not to waste the reader´s time, 

whereas a writer who assumes her reader knows little will aim to explain as 

fully as possible, perhaps using examples, perhaps repeating an important idea 

in a different way.ò (Penrose & Stitko, 1993:8)          

B. Segundo principio. Escribir depende en gran medida de las estrategias de control 

cognitivas y metacognitivas que los escritores disponen.  

Efectivamente, el escritor puede que tenga claro la meta de escritura de un texto, pero 

sin estrategias este proceso de composición puede resultar inconvincente y poco ajustado a 

las condiciones de control y evaluación necesarias al escribir. Además, puede que la 

producción de un determinado texto emplee o no varias fuentes de información. En esto 

último, especialmente, influye el dominio sobre estrategias de control cognitivo.  

ñIn order for the above student to decide to analyze a controversial issue from 

her readings, she will need to know how to represent each author´s view in 

writing and how to reorganize and highlight their differences and similarities. 

Without a repertoire of comparison/contrast reading and writing strategies, she 

will not be able to carry out this goal, and very likely will not conceive of this 

approach to the assignment at all (é) This writer will çfailè in this writing 

situation (é)ò  (Penrose & Stitko, 1993:8-9)           

C. Tercer principio. El escritor necesita aprender modos de evaluar si sus metas 

están siendo conseguidas o no durante las etapas del proceso de composición de 

un texto.  

Con este principio, implícitamente, se sugiere que por muy novato que sea el escritor, 

el/ellos tienen(n) estrategias para evaluar las dificultades de la tarea, la longitud del texto, 

entre otros aspectos de la composición textual. Sin embargo, el problema radica, en una parte, 

en que los aprendices deben desaprender alguna de sus antiguas estrategias y reformularlas 
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por otras formas más eficientes dada la amplia gama de información que se tiene de cómo 

hacer más efectivo el proceso de composición escrita: diferencias entre la prosa del lector y 

del escritor, la importancia de la planificación y revisión, entre otros aspectos (Bereiter & 

Scardamalia, 1987; Flower, 1979; Flower & Hayes, 1980, 1981; Hayes, 1996; Langer & 

Applebee, 1987; Penrose & Stitko, 1993). Por otra parte, tenemos un aspecto que resulta ser 

no menor: ¿Comprende el alumno la importancia de usar estrategias de evaluación de la 

información durante el procesamiento escrito?, en otras palabras, ¿comprende el aprendiz 

por qué debe evaluar constantemente el texto que escribe?, o en general, ¿por qué hay que 

evaluar los textos que escribe?, y ¿cuándo debe hacerlo? 

ñDeveloping writers often rely on ineffective tests. An example familiar to 

teachers is the «How long does this paper have to be? » test, transformed in 

these computer-literate days into periodic cheeks of word count or print 

preview. Beginning writers typically have few ways of evaluating the 

substance of their work, and often rely simply on the «sounds right» test in 

rereading their final drafts. In contrast, experienced writers frequently test their 

texts by asking others to read them.ò (Penrose & Stitko, 1993:9) 

Concluimos este apartado estableciendo que la consideración de tres principios 

cognitivos (i.e., (a) la escritura es un proceso mental dirigido hacia el logro de metas; por 

tanto, (b) escribir depende en gran medida de las estrategias de control metacognitivas, y (c) 

los escritores necesitan aprender modos de evaluar sus metas en diferentes etapas del proceso 

de composición de un texto), hizo posible concebir un diseño de investigación en el que se 

midió el efecto principal de la propiedad epistémica en un componente de la cognición 

humana, la Memoria de Largo Plazo. Por ello, la comparación entre producciones lingüísticas 

oral y escrita de los sujetos participantes fue necesaria. También, se midió el efecto 

secundario de la propiedad epistémica estableciendo el rol de las modulaciones producidas 

por la motivación tipo ansiedad y el autoconcepto del aprendiz al construir o aprender un 

nuevo conocimiento mientras escribe. 
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1.5 Aprender-a-escribir y escribir-para-aprender: dos perspectivas de investigación 

en escritura y escritura epistémica respectivamente 

En este apartado seguiremos los planteamientos de un grupo de autores para dar a 

conocer diferencias entre dos perspectivas de investigación en escritura, a saber: (a) aprender-

a-escribir y (b) escribir-para-aprender. Los autores a los cuales nos referimos han sido 

agrupados en el siguiente orden: McCutchen, Teske y Bankston (2008) y Klein (1999). Con 

el primer grupo de autores, el objetivo de la búsqueda de información es doble. Por una parte, 

destacaremos cuán fundamental es el uso de la nomenclatura específica del proceso de la 

composición instaurado desde los trabajos realizados, inicialmente, por Flower y Hayes 

(1980, 1981), Bereiter y Scardamalia (1987) y, posteriormente, por Hayes (1996). Por otra 

parte, señalaremos las implicaciones que reviste tal conocimiento de la arquitectura cognitiva 

centrada en la Memoria de Corto y Largo Plazo, para comprender tanto el proceso de escritura 

como la distinción entre expertos y novatos.  

ñFirst we explore the development of expertise in writing (i.e., learning to 

write), examining aspects of cognitive processing that distinguish expert from 

novice writers. We focus on features of the cognitive architecture, specifically 

working memory and long-term memory, as they influence the three major 

processes described by Hayes and Flower (1980): planning, text production, 

and revising. We conclude with a discussion of the role of writing processes in 

the development of content expertise (i.e., writing to learn).ò (McCutchen et 

al., 2008: 556) 

Con el segundo autor, Klein (1999), presentaremos el estado de la crítica experimental 

realizada a los modelos psicológicos más representativos de la composición escrita y, por 

tanto, de cuatro hipótesis que representan un continuum de demandas cognitivas, operaciones 

y fases. No obstante, lo importante para este autor no se encuentra en describir qué ocurre 

durante la escritura o cómo se escribe, sino para qué se escribe y qué efectos sobre el 

aprendizaje conlleva escribir (i.e., escritura epistémica).
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1.5.1 Aprender-a-escribir: una perspectiva centrada en la descripción de procesos y 

recursos cognitivos 

En el relevo bibliográfico realizado por McCutchen et al. (2008), se enfatiza que existe  

un constructo teórico central en la perspectiva aprender-a-escribir. Este constructo es el 

ᾶesquema de la tareaᾷ. En este sentido, a continuación, pasamos a detallar algunos aspectos 

relevantes del constructo en relación con su origen, definición y recursos de memoria 

considerados desde esta perspectiva de investigación. 

A. Or²genes de la noci·n ᾶesquema de la tareaᾷ 

El constructo del ᾶesquema de la tareaᾷ tiene su origen en los primeros estudios 

psicológicos cognitivos aplicados a la investigación en la escritura de los años setenta y 

principios de los ochenta. Dada la abundante y convincente información que para la época 

representaron líneas de investigación tales como la inteligencia artificial y la resolución de 

problemas (A. Newell & Simon, 1972), psicólogos cognitivos y profesores de escritura 

vieron la oportunidad de describir y modelar el proceso de la escritura hasta el punto de 

diferenciar la escritura de expertos y novatos. En este sentido, el primer modelo de escritura 

que se obtiene, bajo la influencia de la teoría psicológica cognitiva, es el modelo de Flower 

y Hayes (1980, 1981). 

ñHayes and Flowerôs (1980) approach to writing followed the example of AI 

models, emphasizing constraint identification, problem decomposition, and 

hierarchical planning processes (i.e., developing goals with recursively nested 

subgoals and steps to attain them). The limitations of hierarchical planning for 

a full account of writing expertise have been articulated (McCutchen, 1984; 

Torrance, 1996a), and Hayes and Nash (1996) have also revisited the original 

modelôs emphasis on planning, concluding that planning is only one of several 

aspects of cognition that must be considered in an account of expertise in 

writing.ò (McCutchen et al., 2008: 554) 

En un comienzo, el constructo ᾶesquema de la tareaᾷ aparece implícito y subsumido en 

la noción de monitor del modelo original de Flower y Hayes (1980, 1981). Sin embargo, es 

con  Hayes (1996) y el aporte de otros investigadores como Bereiter y Scardamalia (1987) 

que la noción de monitor se profundiza y cambia a la denominación de ᾶesquema de la tareaᾷ. 



 

45 

 

Con esta nueva denominación, se advierte de forma más clara la estrecha relación entre 

procesos de producción textual escrita (e.g., planificación, textualización y revisión) y 

recursos mentales facilitados por los tipos de memoria (i.e., Memoria de Corto y Largo 

Plazo).  

La importancia que genera este constructo ᾶesquema de la tareaᾷ lleg·, inclusive, a 

plantear la posibilidad de modificar procesos evaluativos de la revisión desde estrategias de 

enseñanza. En un principio, los datos Hayes (1996), sugerían que una pequeña re-instrucción 

en el ᾶesquema de la tareaᾷ del proceso de revisión textual contribuiría con la obtención de 

mejoras en el contenido del texto. Se manejó la hipótesis de que estas mejoras ocurrían 

debido a que la atención de los estudiantes podía redirigirse a ciertos aspectos del texto como 

el contenido. No obstante, hoy, nuevos datos sugieren lo contrario como bien expresa 

McCutchen et al. (2008: 559): 

ñWith very brief instruction, Wallace and Hayes (1991; Wallace et al., 1996) 

were able to reorient college writers to revise for meaning. Their instruction 

was so brief (8 minutes) that Wallace and colleagues argued they could not 

have taught studentôs revision processes per se; rather, they argued they simply 

altered the studentsô revision schema by directing studentsô attention to 

meaning over mechanical features of texts (see also Graham, Mac Arthur, & 

Schwartz, 1995). If the task schema is indeed distinct from the cognitive 

processes it directs, then alterations in the task schema should have little effect 

in the absence of adequate revision-related cognitive processes. Data provided 

by Wallace et al. (1996) were again consistent with such a hypothesis; their 

brief schema directed instruction did not increase meaning-based revision 

among struggling college writers.ò  

B. Definición de la noci·n ᾶesquema de la tareaᾷ 

El esquema de la tarea es concebido como una estructura de control cognitivo. El sujeto 

que escribe ðnovato o expertoð posee esquemas controladores para diversas tareas 

cognitivas. Estos esquemas controladores se emplean en actividades donde se requiere leer, 

reflexionar, comunicar y, desde luego, escribir. En el caso de la escritura, el ᾶesquema de la 

tareaᾷ act¼a como un dispositivo de control que guía la modificación de conocimientos 

previos y nuevos que están siendo procesados al momento de escribir. Por tanto, un esquema 

de la tarea contiene información de metas, actividades y estrategias de resolución de 
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problemas que actúan conjuntamente con los procesos cognitivos necesarios para producir 

un texto (e.g., planificar y textualizar) (Benítez, 2005; McCutchen et al., 2008). Por ejemplo, 

en el proceso de planificación:  

 ñ(é) task schemata constitute a key difference (although not the only 

difference, see Hayes & Nash, 1996) between novices and experts, specifically 

whether planning is devoted to generating content or to developing other sorts 

of goals. Task schemata employed by experts include goal formulation (e.g., to 

reach a given audience, to present a particular persona) and plans to achieve 

those goals (e.g., to adopt a particular genre or rhetorical stance, to include or 

avoid specific vocabulary), with clear distinctions between the plan and the text 

(..)The task schemata shaping the strategies of novice writers frequently focus 

on retrieving relevant content, and protocols produced by young writers often 

reveal them searching for content and saying aloud the words as they write, 

rather than developing conceptual plans.ò (McCutchen et al., 2008: 556-557) 

Con todo lo antes mencionado, tenemos, por un lado, que un esquema de la tarea se 

distingue no solo de un plan inicial de escritura, sino también del texto a ser producido y que 

ha pasado por procesos de revisión textual. Por otro lado, entendemos que un esquema de la 

tarea requiere de la información procesada tanto en la Memoria de Corto Plazo (MCP) como 

de la almacenada en la Memoria de Largo Plazo. Todo ello, significa que escritores expertos 

o novatos ajustan información, estrategias y recursos mentales durante las actividades de 

planificación, textualización y revisión textual. 

 ñAccording to Chenoweth and Hayes (2001), the task schema orchestrates the 

cognitive processes involved in text productionðinitiating prelinguistic 

content retrieval by the proposer, setting levels of precision for the translator 

to clothe that content in actual words and the transcriber to spell those words 

accurately, and adjusting the threshold that allows the reviser to interrupt. For 

example, when engaged in freewriting or producing a rough draft, writers may 

set low precision requirements for the translator and transcriber and high 

thresholds for the reviser, all in order to get the general ideas and approximate 

spellings on the page without interruption.ò (McCutchen et al., 2008: 558) 

C. Relación entre recursos de memoria y el ᾶesquema de la tareaᾷ 

Como fuera señalado en el apartado titulado aprender-a-escribir, no se concibe la 

explicación del ᾶesquema de la tareaᾷ sin la explicación y utilización de algún tipo de 
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memoria. En este sentido, cuando se trata de la perspectiva aprender-para-escribir la MCP 

acapara la atención de los investigadores (tanto lingüistas como psicólogos cognitivos) de la 

escritura. No obstante, la MLP, aunque de modo secundario, también es incluida (Hayes, 

1996; McCutchen et al., 2008).  

La documentación que hiciera Kellog (1996) con respecto a la influencia de la MCP en 

los procesos cognitivos durante la escritura (i.e., planificación, textualización y revisión), se 

sustenta en la clásica distinción de indicadores de tiempo y capacidad de almacenamiento de 

información en tanto tipos, sistemas o subsistemas de memoria (Schacter & Tulving, 1994; 

Tulving & Craik, 2000b; Tulving & Schacter, 1990). Por consiguiente, cuando se trata de 

vincular las tem§ticas del ᾶesquema de la tareaᾷ y los recursos mentales durante los procesos 

cognitivos de planificación, textualización y revisión, la explicación gira en torno a las 

limitaciones de la MCP y el uso de estrategias. Por el contrario, cuando se trata de la MLP, 

los posibles recursos mentales liberadores de la atención para escribir textos son el 

conocimiento del género y el conocimiento del tipo de contenido. 

Finalmente, en este apartado conviene destacar que asumir la nomenclatura de la 

arquitectura cognitiva en la explicación de dos direcciones de investigación en escritura, esto 

es, aprender-a-escribir y escribir-para-aprender no solo resulta un acierto, sino que, ello es 

necesario, pues, implica, por una parte, dar a conocer procesos y recursos cognitivos 

desplegados por un sujeto mientras escribe. Pero, por otra parte, también involucra el estudio 

de esos mismos procesos para comprobar cuán efectivo resulta escribir en la construcción de 

un nuevo aprendizaje.  

A continuación, señalamos la orientación crítica sobre la evidencia obtenida que ha 

sido planteada desde la perspectiva de investigación escribir-para-aprender. 

1.5.2 Escribir -para-aprender: una perspectiva orientada hacia la crítica experimental 

de los modelos psicológicos de producción escrita 

En esta perspectiva de investigación, el análisis de hipótesis sobre el proceso cognitivo 

que tiene lugar mientras se escribe se extiende hacia la búsqueda de los efectos de la escritura 

en el aprendizaje mismo. Esta extensión da inicio a una etapa de la investigación que se 
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conoce como el nicho de investigación escribir-para-aprender. De acuerdo con Klein (1999), 

resulta de sumo interés en este nicho encontrar validez experimental al efecto del potencial 

epistémico de la escritura. Por tanto, la revisión de modelos representativos de la perspectiva 

psicológica de la composición escrita constituyó ese primer camino que develó, por un lado, 

la imposibilidad de usar la evidencia proporcionada en dichos modelos y, por otro, la 

necesidad de implementar nuevos métodos.  

Para presentar las razones que imposibilitan el uso de la evidencia proporcionada en 

los modelos psicológicos tradicionales, asumiremos el siguiente esquema de discusión: (a) 

supuesto de base del modelo, (b) tipo de cuestionamiento de la evidencia del potencial 

epistémico de la escritura desarrollado en el modelo, y (c) cierre y crítica general.    

A continuación, señalamos las cuatro hipótesis que están en revisión: 

¶ Escritura por libre asociación a partir del enunciado (Shaping at the point of 

utterance). Los escritores espontáneamente generan ideas y simultáneamente las 

traducen en lenguaje, para construir un texto justo desde el encadenamiento de 

enunciados.  

¶ Escritura óbúsqueda hacia adelanteô (The forward search hypothesis) se entiende 

como un proceso guiado por múltiples operaciones cognitivas y, fundamentalmente, 

por la relectura y revisión. Basados en la relectura y revisión constante del texto, los 

escritores dan continuidad al proceso de escritura seleccionando aquellas operaciones 

cognitivas (e.g., inferencias, clasificación, organización, evaluación, relectura y 

revisión) que le permitan desarrollar ideas y detectar contradicciones en del texto 

escrito.   

¶  Escritura a partir de una estructura textual dada (Genre theory). Apoyados en el 

conocimiento de los géneros y estructuras textuales que los ejemplifican, los 

escritores llevan a cabo operaciones de organización de la información que se 

correlacionan con el tipo de relaciones en el discurso que es instanciado en texto, por 

ejemplo: en la argumentación, una nueva idea se formaría organizando la información 

que conecte argumentos con evidencias.  
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¶ Escritura óbúsqueda hacia atrásô (Backward search) explica una escritura experta 

ajustada a condiciones retóricas desde el planteamiento de metas (la planificación) y 

la solución de problemas de contenido y retóricos. En este sentido, escribir implica la 

aplicación de un set de estrategias cognitivas y metacognitivas dirigidas al logro de 

metas y solución de problemas. 

A. Modelo de la escritura expresiva y espontánea como fuente modeladora del 

pensamiento (Britton, 1980) 

¶ El supuesto de base del modelo 

El modelo de la escritura espontánea postula que no solo se aprende mejor a través de 

la escritura, sino que este proceso es, además, influenciado por el mecanismo del lenguaje. 

Para Britton (1980), tanto hablantes como escritores convierten conocimientos no explícitos 

en explícitos automáticamente cuando realizan sus selecciones sintácticas y semánticas para 

dar estructura a las experiencias de lenguaje desde algún punto. Y ese punto de partida es el 

enunciado. Por consiguiente, en el modelo de Britton (1980), la coherencia, el orden, o la 

estructura del texto no es determinante. Lo importante es que el escritor escriba lo que llega 

a su mente, pues con ello precisamente se favorece la aplicación automática de los 

conocimientos lingüísticos del aprendiz a la experiencia de lenguaje que le ha sido solicitada 

(hablar o escribir). 

Por lo antes mencionado, el modelo de escritura espontánea es un modelo 

fundamentado en la hipótesis de generación de ideas. Este modelo basa su propuesta en el 

desarrollo de una escritura libre, por asociación de ideas, desde un primer enunciado y su 

encadenamiento con otro. Por ejemplo, si se instruye a un escritor a escribir sobre los efectos 

de la alimentación en la salud, el escritor podría comenzar escribiendo que la alimentación 

es buena para la salud. Posteriormente, el escritor continuaría redactando enunciados 

relacionados con los primeros (e.g., la salud es lo más importante que tenemos las personas). 

Como se observa, el segundo enunciado fue desencadenado del primero ðen un proceso de 

producción lingüística basado en la libre asociaciónð hasta dar con otros enunciados que 

permitan construir un nuevo texto.  
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¶ El cuestionamiento a la evidencia presentada 

La revisión propuesta por Klein (1999), indica que la hipótesis de la escritura 

espontánea no cuenta con un respaldo experimental. Este respaldo es más bien anecdótico y 

podría decirse que, en el mejor de los casos, la evidencia del potencial epistémico de la 

escritura en el modelo de Britton (1980) es indirecta  porque proviene de la interpretación de 

estudios sobre producción oral: ñ(é) shaping at the point of utterance is primarily written 

down speechò (Klein, 1999:214). También Klein (1999: 217) indica:  ñ(é) Britton explicitly 

identified shaping at the point of utterance as speech-like.ò  

Otro ejemplo de la falta de una evidencia empírica sólida sobre el potencial epistémico 

de la escritura en el modelo de Britton (1980) la expresa Klein (1999) a partir de la revisión 

del reporte técnico de Copeland (1987). Copeland basó su experimento en la hipótesis de la 

escritura espontánea. En su trabajo, 120 estudiantes de educación básica leyeron textos y 

luego escribieron un texto corto de lo leído. Posteriormente, se les aplicó una prueba con dos 

secciones: una referida a la recuperación de información y otra a la aplicación. La prueba en 

cuestión empleó variables tales como claridad y organización textual. Sin embargo, ninguna 

de las variables tuvo efecto sobre la recuperación ni transferencia de información. Según 

Klein, los hallazgos de Copeland son consistentes con los de Britton (1980) en cuanto a que 

la generación de ideas espontáneas es fundamental para el aprendizaje porque los estudiantes 

escribieron espontáneamente textos; de tal modo, que:  ñ(é) If speech production can be 

shown to contribute to learning, this would add credibility to the notion that spontaneous 

writing contribute to learningò (Klein, 1999: 217). 

¶ Cierre y crítica general 

Klein (1999) y Bereiter y Scardamalia (1987), entre otros autores, sostienen que la 

hipótesis de la escritura espontánea de Britton (1980) es consistente con lo que ocurre, en 

general, en las primeras fases de toda producción lingüística. La fase inicial de la producción 

de textos es básicamente una fase de generación de ideas y de traducción de lenguaje que se 

identifica con la formación de ideas justo al punto del enunciado como también puede ocurrir 

con la oralidad. 
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Sin embargo, para la producción escrita, esta explicación no contempla las 

particularidades del proceso completo de la composición escrita ni tampoco del aprendizaje. 

Inclusive, puede decirse que esta escritura libre y por asociación es el mismo procedimiento 

inicial y limitado teorizado por Bereiter y Scardamalia (1987) como parte de un 

procedimiento cognitivo más complejo que es el aprendizaje. Al respecto, Klein (1999:219) 

enfatiza como crítica a la relación escritura-aprendizaje en este modelo que su poco alcance 

se debe a la estrategia de escritura asociativa: 

ñThis line of criticism ðreferring to knowledge telling, limited linguistic 

resources, and lexical ratified misconceptionsð does not preclude the 

possibility that shaping at the point of utterance contributes to learning. 

However, it defines a limitation on Brittonôs proposal: Freewriting may not 

lead to the revision of studentsô existing conceptions.ò      

Con todo lo anterior, pensamos que la hipótesis de Britton (1980) solo da cuenta de una 

fase del proceso de composición textual, la generación de ideas asociadas. En esta fase, donde 

se recupera información de la MLP, es muy posible que aparezcan las ideas sustanciales que 

han de componer el texto; sin embargo, entendemos que como hipótesis no ofrece 

explicaciones de cómo ocurre el proceso de conceptualización que establece la crucial 

relación pensamiento-lenguaje que se enfatiza en el modelo de Britton (1980) y que comienza 

en el punto de un enunciado paa continuar infinitamente.  

B. Modelo de la escritura óbúsqueda hacia adelanteô (Young & Sullivan, 1984) 

¶ El supuesto de base del modelo  

De acuerdo con Klein (1999), la hipótesis de la escritura hacia adelante de Young y 

Sullivan (1984) basa gran parte de su interpretación en el modelo de procesamiento de la 

información de A. Newell y Simon (1972). En esta interpretación del proceso escrito, la 

nomenclatura empleada apunta a la descripción de un estado inicial del texto junto a las 

limitaciones de la Memoria de Corto Plazo del sujeto escritor. Dicho estado inicial progresa 

a una versión nueva del texto gracias a la ejecución de procesos cognitivos ðtambién 

llamados operadores individualesð que transforman elementos y estados de la escritura, 

tales como: inferencias, evaluación, y organización. Este último operador, en particular, 
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incluye la selección, clasificación y conexión de piezas de información que contribuyen con 

la transformación del texto. 

La hipótesis de la escritura hacia adelante establece una relevancia sobre la ejecución 

de procesos cognitivos y, en especial, del rol y limitaciones de la Memoria de Corto Plazo 

durante todo el proceso de escritura. De los procesos cognitivos, tenemos, por un lado, a la 

relectura para generar nuevas inferencias y, por otro, a la revisión para detectar 

contradicciones en el significado del texto. Así, pues, durante el procesamiento general de la 

información y, en especial, de las unidades de conocimiento mayores (A. Newell & Simon, 

1972), el escritor localiza y reorganiza trozos de información a partir de patrones o estructuras 

que le son familiares, por ejemplo: cronología, descripción, etc. Sin embargo, la capacidad 

del sistema de memoria de Memoria de Corto Plazo es limitado; por ello, el escritor vuelve 

al texto como una memoria temporal adicional; relee y revisa piezas de información del texto 

actual, para incluir el conocimiento nuevo que demuestra un estado final, es decir, el estado 

de lo aprendido.   

¶ El cuestionamiento a la evidencia presentada 

Klein (1999) sostiene que la evidencia a favor de la hipótesis de la escritura hacia 

adelante es limitada en su confiabilidad y, nuevamente, anecdótica. Como ejemplo de lo 

anecdótico, el autor refiere un experimento informal de Britton (Klein, 1999). En el 

experimento, se empleó una tarea de escritura en papel carbón o escritura sin tinta de cartas 

que permitió demostrar ðen actuación realð cómo aspectos centrales de la composición 

escrita dependen de la revisión y relectura, y que ambos procesos tienen un rol crucial.   

ñ(é) but when we tried to formulate theoretical problems, even a topic very 

familiar to us all, and when we tried to write poems, we were defeated. We just 

could not hold the thread of an argument or the shape of a poem in our minds, 

because scanning back was impossible. As we expected, the carbon copies 

showed many inconsistencies and logical and syntactical discontinuitieséò 

(Klein, 1999:225) 

Aunque Klein (1999) no descarta que esta hipótesis requiera más investigación 

experimental por el potencial que representan sus argumentos, cuestiona que las 
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explicaciones del fenómeno de la composición escrita se encuentren en otras fuentes, mejor 

dicho, en fuentes indirectas. En este sentido, se trata de la analogía de la resolución de 

problemas aritméticos y el uso de soportes externos que Young y Sullivan (1984) emplean 

para explicar el funcionamiento de ciertos recursos necesarios en el proceso de la escritura. 

En efecto, las personas pueden aplicar operaciones matemáticas hasta ciertas cantidades. 

Después de una cierta combinación de cifras, nuestra mente simplemente no puede calcular; 

nuestra mente necesita de recursos externos, artefactos, para recordar y realizar tareas como 

establecer el cálculo de grandes cantidades. De tal modo que los artefactos externos 

contribuyen a la representación mental.  

Autores como Clancey (2009), Robbins y Aydede (2008) y Greeno (1989) entre otros, 

opinan que la representación mental que producen ciertos artefactos tiene efecto en el 

recuerdo y facilitan una descarga cognitiva (i.e., una estrategia de transacción, en la actividad 

cognitiva, que permite continuar la ejecución de nueva tarea). Por consiguiente, Young y 

Sullivan (1984) enfatizan que este argumento sobre la resolución de problemas aritméticos y 

el efecto representacional de ciertos artefactos como el sistema de escritura resulta análogo 

en el proceso de composición escrita.  

En relación a la limitada confiabilidad de la evidencia, Klein (1999) citando a Van 

Nostrand (1979) critica toda la evidencia del experimento que avala la hipótesis de la 

escritura guiada hacia adelante por no contar con aspectos básicos del método experimental 

que es tener un grupo control y establecer la medición específica de variables cognitivas; en 

este caso,  se tratarían de variables como el aprendizaje o la memoria. Klein describe del 

experimento los siguientes aspectos generales. Se pidió a un grupo de 45 participantes 

escribir unidades de información, en oraciones, leer las oraciones y relacionar sus elementos 

para producir un resumen de una única oración. En las oraciones resumen, se encontró nueva 

información que no estaba en las oraciones iniciales. Con ello, se concluyó que las funciones 

de la relectura y revisión en el proceso general de escritura resultan en la elaboración de 

nuevas inferencias y detección de errores, respectivamente. 
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¶ Cierre y crítica general 

Desde este análisis sugerido por Klein (1999), resulta interesante comprender cómo la 

hipótesis de la escritura hacia adelante de Young y Sullivan (1984) pareciera ser la evolución 

lógica de la hipótesis de generación de ideas justo al punto del enunciado de Britton (1980). 

Esta evolución, se sostiene en la idea de que la producción del lenguaje hablado ðen la 

hipótesis de Brittonð requiere de la inmediata retroalimentación interna, para estructurar el 

mensaje desde las restricciones de la experiencia de lenguaje que tiene lugar. No obstante, 

en la escritura esta retroalimentación comienza siendo externa. El texto escrito se convierte 

en la memoria adicional que el escritor necesita para hacer revisiones y, mucho después, el 

proceso de retroalimentación se torna hacia la retroalimentación interna cuando el escritor 

emplea la relectura que sirve de input de la información.       

Por lo antes mencionado, coincidimos con Klein (1999) en lo tocante a que la hipótesis 

de escritura hacia adelante manifiesta la tendencia habitual de los escritores de revisar lo que 

escriben, inclusive, se trate este proceso de revisión, de una reorganización superficial de la 

organización de elementos en la oración o de una profunda revisión del texto que implique 

detección de contradicciones. La hipótesis de la escritura hacia adelante está realmente 

basada en una visión completa de los procesos cognitivos que hacen el acto de escribir, esto 

es, releer y revisar.  

A diferencia de la oralidad, la escritura fija las ideas, la escritura es permanente. La 

escritura crea una memoria adicional que sirve al productor-escritor en la búsqueda de la 

información. En una conversación prototípica cara a cara, resultaría muy extraño estar 

revisando lo que se dice inmediatamente después de decirlo; pero en la escritura, revisar lo 

expresado no es extraño, es necesario. Si la tendencia general de un escritor es reestructurar 

la información disponible y visible en el texto que construye, entonces, releer y revisar son 

los procesos que le permiten al escritor localizar información y eliminar contradicciones que 

afectarían el significado final de su texto.
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C. Modelo de la escritura basado en una teoría del género como intercambio 

constante entre tipos de conocimientos (Langer & Applebee, 1987; G. Newell, 

1984; Spivey, 2001) 

¶ El supuesto de base del modelo 

La hipótesis de la escritura basada en el conocimiento del género ha sido una de las 

propuestas con mayor aceptación en la comunidad investigativa de escribir-para-aprender. 

Según Klein (1999), esta hipótesis ha contado con un gran apoyo empírico para la descripción 

de dos de los ejemplos de géneros más emblemáticos en escribir-para-aprender, a saber: la 

escritura personal como el reporte y los diarios, también la escritura analítica tipo ensayo. 

Cabe señalar que el apoyo empírico destinado a la descripción de géneros en la comunidad 

de investigación de escribir-para-aprender, se ha servido de planteamientos del área de la 

lingüística  y de los estudios del género (Halliday & Martin, 1993; Swales, 1990, 2004).  En 

tal sentido, al distinguir los géneros por su intención retórica, se estudian los tipos de 

elementos y relaciones establecidas entre elementos que hacen particular a un género de otro 

(Bolívar, Becke & Shiro, 2010). 

La hipótesis de la escritura basada en géneros postula que al escribir obedeciendo a una 

estructura textual específica, se favorece el aprendizaje puesto que se estimula el 

procesamiento de la información a un nivel profundo. En otras palabras, escribir con base en 

un género implica leer un tópico determinado en esa única forma y escribir sobre el mismo 

contenido ðuna y otra vez. Así, pues, la construcción de nuevas relaciones entre ideas se ve 

favorecida justo a un nivel de procesamiento profundo del tema (Spivey, 2001). 

Por último, indicamos que una mejor comprensión de la hipótesis basada en géneros, 

tanto en escritura analítica como personal, indica que los efectos de la escritura sobre el 

aprendizaje no solo son diferenciados de un género a otro, sino que los resultados hacen 

posible una interpretación de la hipótesis en términos de estrategia cognitiva, ya que el 

aprendiz durante el proceso de escritura debe conjugar aspectos críticos orientados a un 

objetivo primario que es escribir con base en el género dado, seleccionar información de las 

fuentes, seguir instrucciones de la estructura general y los elementos del texto que mantienen 
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la coherencia discurso-género textual, conducir el cambio de conocimiento a través de 

estrategias y, finalmente, aprender. De acuerdo con  Klein (1999:239), ñ(é) learning is 

affectated not only by the genre that students choose, but also by their prior knowledge, and 

by the specific logical operations they applyò. 

¶ El cuestionamiento a la evidencia presentada 

En su revisión, Klein (1999) muestra como principal crítica a la evidencia de la 

hipótesis de la escritura basada en géneros, una compleja mezcla de resultados asignados a 

básicamente dos variedades de géneros en el campo de investigación escribir-para-aprender, 

a saber: escritura analítica y escritura personal. 

Para la escritura analítica, los estudios pioneros de Langer y Applebee (1987), también 

los de G. Newell (1984) y Hayes (1996) muestran efectos positivos de escribir con base en 

la comparación de géneros. Sin embargo, como expresa Klein (1999) las razones positivas 

de esos efectos están mezclados. En el caso de la escritura analítica como la elaboración del 

ensayo, el autor indica que no es posible determinar a qué tipo de variable cuantitativa 

corresponden sus efectos con relación a la evocación de niveles altos de pensamiento (e.g., 

la comprensión, la planificación de la tarea de escritura, la organización y abstracción de 

ideas, y el resumen de información). Por tanto, en estos resultados positivos pudiera estar 

confundiéndose el efecto de escribir géneros con el aprendizaje. Ello, refleja entonces la 

necesidad de determinar cuál de esas variables sería explicativa e interpretativa del efecto 

directo de escribir sobre el aprendizaje (e.g., el número de explicaciones que es capaz de 

reelaborar el aprendiz a partir de un tema analizado). 

En el caso de la escritura personal, la evidencia de resultados reportada es mucho más 

ambigua que en la escritura analítica. Según Klein (1999), esta variedad de escritura ðque 

ha tomado la estructura de diarios personales como uno de los géneros más popularizados en 

el currículo de la enseñanza de la composición escritað puede ser caracterizada como 

expresiva, pero típicamente informal en lo académico.    
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¶ Cierre y crítica general 

A modo de cierre y crítica general, coincidimos con Klein (1999) en concebir la 

hipótesis de la escritura basada en géneros como una hipótesis concentrada, específicamente, 

en describir la estructura del texto que otros aspectos de la composición escrita, tales como, 

la generación de ideas justo al punto del enunciado (Britton, 1980) o la específica importancia 

adjudicada a procesos como la revisión y relectura (Young & Sullivan, 1984). Por 

consiguiente, si el énfasis de la hipótesis basada en géneros está en la tarea de escritura, dos 

perspectivas de interpretación aplican en la relación género-aprendizaje siempre que 

dicotomías del tipo recuerdo-comprensión y transmisión-construcción no se encuentren 

superadas y, por el contrario, se encuentren sobreestimadas.  

ñUnder some circumstances, it is possible to attain literal recall of text with 

minimal comprehension (é), or comprehension without literal recall. 

However, a more common pattern is that elaborative processing increases both 

recall and comprehension. Therefore, a different explanation of the mixed 

effects upon learning should be sought.ò  (Klein, 1999:236)  

En la primera perspectiva, se describe la hipótesis de la escritura basada en géneros 

como una propuesta estímulo-organismo-respuesta con gran variedad de resultados 

predecibles en la asignación de los estímulos representados nuevamente por los géneros, la 

evocación de una respuesta inmediata mediada por la selección de estrategias cognitivas, y 

la generación del aprendizaje como una respuesta final. Por su parte, en la segunda 

perspectiva, transmisión-construcción, se asume que las estrategias cognitivas guían la 

negociación de información de los escritores, sus conocimientos previos, el conocimiento del 

género, y el conocimiento de estrategias para transformar el conocimiento actual en un nuevo 

producto de aprendizaje. En este sentido, la hipótesis de la escritura basada en géneros 

requiere la selección de un método experimental que presente con claridad objetiva los 

efectos de escribir a partir de un género y el aprendizaje de nuevos contenidos.
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D. Modelo 4. La escritura óbúsqueda hacia atrásô (Bereiter & Scardamalia, 1987; 

Flower & Hayes, 1980, 1981) 

¶ El supuesto de base del modelo 

En dos modelos, Flower y Hayes (1980, 1981) y Bereiter y Scardamalia (1987), se 

interpretan el proceso de la composición escrita y experta como un set de estrategias 

cognitivas y metacognitivas. La aplicación de estrategias guía la generación de conocimiento, 

un desarrollo de heurísticas que rigen un conjunto de acciones específicas de la tarea de 

escritura (e.g., planificar, editar y revisar). Es también la solución de problemas concebido 

un constante movimiento de información entre el espacio de contenido y el espacio retórico 

(A. Newell & Simon, 1972). En este sentido, la hipótesis de que el escritor orienta su escritura 

para seguir propósitos retóricos requiere que éste revise óhacia atr§sô si lo que ha escrito 

satisface sus objetivos. Durante este proceso, el escritor no solo puede cambiar objetivos sino 

también puede restructurar su plan original y, en consecuencia, transformar y generar 

conocimiento (i.e., aprender) a partir de la reflexión. 

Como aspecto relevante de la revisión e interpretación que hiciera Klein (1999) a favor 

de la hip·tesis óhacia atr§sô, se¶alamos que en alg¼n punto de la interpretaci·n de los modelos 

se pudiera asumir a la actividad de escritura (la actividad de componer un textos escrito) 

como un instrumento para aprender. Ciertamente existen diferencias particulares entre los 

modelos de Flower y Hayes (1980, 1981), Bereiter y Scardamalia (1987) y Hayes (1996). 

Por ejemplo, en Flower y Hayes (1980, 1981) la concepción de la escritura establece una 

dinámica o dialéctica de heurísticas que representan un único modelo con base en el 

descubrimiento y reflexión de información. Inclusive, Hayes (1996) en su revisión e 

incorporación de la afectividad como subcomponente del individuo que escribe no contradice 

los planteamientos del modelo original, sino sugiere nuevas descripciones de la hipótesis 

óhacia atr§sô, agregando valor a ciertos elementos poco desarrollados (i.e., afectividad, 

memoria de trabajo y Memoria de Largo Plazo, y procesos cognitivos como la interpretación 

de textos, la reflexión y la producción textual). Pero, aun así, la representación de la escritura 

sigue siendo una única dirección o recorrido.  
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Por su parte, en Bereiter y Scardamalia (1987) la explicación del proceso de 

composición escrita y aprendizaje incluye también una dialéctica entre modelos para la 

solución de problemas (e.g., modelo espacio de contenido y modelo espacio retórico) para 

reflexionar. Pero esta vez, se trata de la representación de dos modelos bien delimitados en 

acción y función. En el espacio de contenido, los conocimientos previos acerca del contenido 

guían la búsqueda de información. El escritor trabaja en qué información quiere transmitir. 

Por su parte, en el espacio retórico la representación de la situación retórica (audiencia) y el 

texto en mente guían la selección de objetivos para el logro del propósito de comunicación; 

en otras palabras, el escritor trabaja en el qué o cómo debe decir la información.  

No obstante lo anterior, coincidimos con Klein (1999) en considerar que la hipótesis 

óhacia atr§sô aplica tanto para el modelo de Flower y Hayes (1980, 1981) como para el 

modelo de Bereiter y Scardamalia (1987) pues se trata de una elaborada visión de la 

composición escrita con base en el desarrollo de estrategias de escritura. Esta visión o 

hip·tesis de escritura óhacia atr§sô recibe un apoyo contundente en la investigación didáctica 

generada desde el nicho investigativo de escribir-para-aprender.  

¶ El cuestionamiento a la evidencia presentada 

Múltiples resultados han sido presentados como evidencia de los modelos de escritura 

b¼squeda óhacia atr§sô. Desde la investigación que emplea protocolos en voz alta y la 

comparación cuantitativa de las características entre expertos y novatos, se ofrece tanto un 

inventario de estrategias que conducen una escritura exitosa (i.e., una escritura retóricamente 

ajustada a la situación) como un conjunto de explicaciones teóricas que distancian a los 

escritores expertos de los novatos. Sin embargo, concordamos con Klein (1999) que la 

principal crítica a la evidencia en estos modelos se encuentra en sus protocolos. En estos 

protocolos no se contempla una medida específica de aprendizaje, sino que se establece una 

relación entre buena producción retórica (i.e., porque los objetivos retóricos impulsan la 

transformación en el contenido y estructura de la escritura) con el potencial aprendizaje 

logrado.   

Por ejemplo, Flower y Hayes (1981) condujeron una investigación donde describieron 

la escritura experta de profesionales. En ese caso, correspondió a un profesor de lengua 
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inglesa. La tarea describió cómo escribir un artículo sobre su profesión para una audiencia 

establecida, no imaginada, de adolescentes. Durante la investigación, cada heurística del 

proceso de composición del escritor fue revelada en el protocolo en voz alta. El profesor 

durante su escritura señalaba: (a) explorar y establecer objetivos de escritura, sobre el trabajo 

que realiza un profesor de lengua; (b) planificar y describir el tipo de trabajo; (c) reflexionar 

sobre las creencias de la audiencia por si debe cambiarse el plan original o consolidar el 

mismo; (d) generar y desarrollar ideas mediante ejemplos de cómo ser un buen profesor y (e) 

escribir y consolidar el propósito comunicativo, entre otras. Nótese, que el protocolo 

reprodujo el proceso de composición escrita del profesional; no obstante, ninguna respuesta 

de este proceso de composición proporciona evidencia alguna de nuevos aprendizajes para 

el escritor.  

Por otro lado, Scardamalia, Bereiter y Steinbach (1984) examinaron los efectos que 

sugerencias retóricas desempeñan en la escritura de novatos, así como también los efectos de 

la instrucción de la dialéctica desplegada entre modelos de escritura. El estudio, realizado 

con escolares de áreas urbanas, facilitó un procedimiento didáctico para auxiliar la escritura 

de dos géneros: ensayos de opinión y exposición a hechos (texto descriptivo). Quince 

semanas de instrucción y dos sesiones de escritura al día fue el tiempo de experimentación 

empleado para el grupo que empleó pistas de escritura reflexiva.  

En relación con el modelaje de pistas, éste consistió en un conjunto de oraciones tópicas 

que guiaban la reflexión del género que estuviese en desarrollo, por ejemplo: Pienso que mi 

objetivo de escritura podr²a é, Yo no estoy muy seguro acerca de lo que quiero decir, 

entoncesé, Un mejor argumento ser²aé, Una raz·n de esto esé, entre otras. En la escritura 

independiente, los estudiantes podían hacer uso de las pistas de escritura reflexiva. Los 

resultados del estudio mostraron diferencias significativas entre los grupos control y 

experimental, para las condiciones del pretest y postest. Diversas medidas fueron 

seleccionadas para el análisis de los géneros e indicadores que incluyeron la codificación de 

reflexión. Sin embargo, ningún ejemplo presentado incluyó una medida de aprendizaje a 

partir de la escritura.
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¶ Cierre y crítica general 

Los modelos que incluyen la hipótesis de escritura b¼squeda óhacia atr§sô basan su 

propuesta en la comparación entre escritores expertos y novatos. El escritor experto sí emplea 

estrategias efectivas y el novato no. En efecto, estos modelos proporcionan un exhaustivo 

marco metacognitivo de aspectos de la composición y del escritor, sin embargo, coincidimos 

con Klein (1999) en lo concerniente a la idea de que el uso o no de estrategias, no es evidencia 

contundente del efecto de la escritura en el aprendizaje. También coincidimos en la idea de 

que el uso de estrategias (e.g., elaboración de inferencias, clasificación, generalización) en el 

espacio de contenido y espacio retórico no es una explicación que exclusivamente describa a 

la escritura. Otros procesos de composición textual (e.g., orales) donde también se planifique, 

revise y evalúe para aprender podrían admitir una explicación basada en la solución de 

problemas, el descubrimiento y la transformación de información. Bereiter y Scardamalia 

(1987) indican que esta descripción del proceso de composición depende de operaciones 

cognitivas y restricciones en la capacidad de memoria (A. Newell & Simon, 1972). Sin 

embargo, pensamos que dos modelos para explicar cómo se reflexiona o resuelven problemas 

durante la escritura no es necesario. Estos modelos merecerían más bien un ajuste de 

continuidad.      

Indudablemente, el diseño de investigación que compara a expertos y novatos resulta 

potente en la clarificación y clasificación de estrategias de escritura empleadas. Entre las 

fortalezas del diseño pueden señalarse, por un lado, las diferencias de los textos producidos 

por escritores expertos y novatos en términos de coherencia, calidad de reflexión, 

conocimiento del género etc. Por otro lado, el diseño da cuenta de una base diferenciadora 

en el uso de estrategias según variables como el nivel educativo y la edad de los sujetos 

(Bereiter & Scardamalia, 1987). No obstante, en esta perspectiva de descripción de la 

escritura ciertas preguntas continúan sin respuestas porque el objetivo último no ha sido 

explicar cómo la escritura afecta el aprendizaje, a saber: ¿de qué manera las estrategias de 

escritura permiten o conducen el aprendizaje?, ¿cuáles son las medidas del cambio 

conceptual consideradas en los modelos de escritura ób¼squeda hacia atr§sô? La raz·n de 

estas preguntas obedece a la no relación directa entre estrategias y aprendizaje y, aún más, a 
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la ausencia de una propuesta de evaluación que permita la obtención de una medida confiable 

basada en indicadores objetivos y replicables. 

Para concluir la sección, es importante retomar el llamado general que hiciera Klein 

(1999) de reabrir la discusión sobre el potencial epistémico de la escritura a partir de la 

búsqueda de los procesos cognitivos y metacognitivos involucrados en las fases de la 

composición escrita. La razón de esta búsqueda es proporcionar una evidencia clara y 

objetiva de los efectos que tiene la escritura en el aprendizaje. Para ello, es deseable destacar 

la relación entre dos tipos de conocimientos (e.g., declarativos y procedimentales) que 

subyacen al aprendizaje de un nuevo conocimiento y mostrar una evidencia replicable (de 

i.e., resultados constantes) en diferentes muestras y ambientes.  

De la revisión generada a partir de los cuatro modelos y sus respectivas hipótesis en 

Klein (1999), se observó un interés por explicar, por un lado, cómo se escribe y qué elementos 

entran en juego en esta explicación. En algunos casos, esta forma de escritura es planteada 

desde los procesos y, en otros casos, la misma escritura se describe a partir del 

funcionamiento de los componentes del sistema cognitivo (e.g., la memoria). Explica Klein, 

por ejemplo, para el modelo de Britton (1980), que la escritura es un proceso en el cual los 

escritores generalizan sobre los conceptos existentes en la mente haciéndose alusión a una 

Memoria de Largo Plazo que muy bien se relaciona con la noción de aprendizaje. Luego, por 

un nuevo proceso, esta vez de traducción de la información en lenguaje, los escritores 

construyen un texto por libre asociación de ideas; sin embargo, es destacable en esta 

descripción la no existencia de un cambio, o transformación conceptual y, por tanto, del 

aprendizaje como sí se concebiría, especialmente, tal aspecto en el modelo de Bereiter y 

Scardamalia (1987).  

Por último, cabe destacar que aunque en el modelo que describe la transformación del 

conocimiento (Bereiter & Scardamalia, 1987) resulte un forma teórica más acabada de la 

concepción de efectos de la escritura en el aprendizaje, tanto el problema retórico como el 

problema de contenido son representados como partes o componentes del sistema cognitivo 

(i.e., cajas negras) de las cuales se desconoce el mecanismo por el cual algunos escritores sí 

logran resolver problemas, cumplir metas, conjugar información y, otros no.   
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Por otro lado, la revisión que hiciera Klein (1999) también mostró que los modelos de 

escritura redundan en las mismas ideas de las potencialidades de la escritura para aprender. 

Se mostró que los modelos redundan en las mismas ideas, esto es, de cómo escribir engancha 

a los escritores en un proceso controlado que requiere de la aplicación de estrategias de 

autorregulación del aprendizaje mientras se escribe. Sin embargo, el problema detectado en 

el nicho investigativo de escribir-para-aprender redunda en la imposibilidad de usar la 

evidencia proporcionada por cualquiera de los modelos. Esto último es así dado que la 

recolección de la evidencia ha sido de tipo indirecta, anecdótica y, algunas veces, indicadora 

del uso de concepciones superpuestas de aprendizaje que generan mucha incertidumbre a la 

hora de evaluar las dimensiones del aprendizaje que resultan de escribir.  

Un cambio de método para la búsqueda de evidencias de los efectos de la escritura en 

el aprendizaje pudiera satisfacer la inquietud de Klein (1999) en relación con la obtención 

controlada de medidas de aprendizaje tras realizar tareas de escritura epistémica. En este 

sentido, nuestra propuesta de estudio precisamente se planteó buscar una evidencia 

experimental ða nivel microcognitivoð con base en indicadores psicofísicos de la actividad 

de aprendizaje que ocurre durante una tarea de escritura. 

Concluimos este apartado reconociendo que es posible destacar múltiples 

interpretaciones de la escritura con o sin el adjetivo epistémico como se verá a continuación. 

Ello, redundará en una intención por destacar aquello que es específico del carácter o 

potencial epistémico de la escritura, pues el interés principal está en proponer nuestra propia 

conceptualización del constructo. 

1.6 Escritura: algunas precisiones iniciales 

Fijación y permanencia de ideas en un soporte determinado constituyen dos de las 

características más relevantes de la actividad escrita (Olson, 1994; Ong, 1987; Wells, 1990). 

Tanto la fijación como la permanencia conducen a la meditación, a la reflexión, porque en el 

proceso de escritura los componentes se separan. Tolchinsky (1993) explica que esta 

posibilidad de separación permite que el emisor-escritor tome distancia del mensaje, de la 

codificación y de la actividad misma de interpretación tantas veces como sea requerido. El 

escritor, también en rol de lector, revisa el texto escrito y produce sucesivas versiones. 
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La escritura, por tanto, tiene rasgos únicos que se traducen en efectos sobre la capacidad 

de reflexión, sobre la capacidad de sostener por mayor tiempo el pensamiento y transformarlo 

en uso del conocimiento que tenemos de la lengua (i.e., la función metalingüística para 

algunos autores). En palabras de Olson (1994: 227), el efecto principal de escribir se 

explicaría así: ñWhat literacy contributes to thought is that it turns the thoughts themselves 

into worthy objects of completionò. 

En adelante, mencionaremos otros efectos de la escritura. Dichos efectos guardan 

relación con la permanente actividad de reflexión que ocurre mientras se escribe, con la 

mediación semiótica, con el uso de formas epistémicas y con la consideración de la escritura 

como herramienta tecnológica, inclusive, como artefacto cognitivo de uso personal, pero de 

alcance social. 

1.6.1 Escritura como una actividad de permanente reflexión 

Desde el enfoque cognitivo y tradicional de la composición escrita (Bereiter & 

Scardamalia, 1987; Flower & Hayes, 1981; Hayes, 1996; Sharples, 1996), se ha entendido 

que escribir involucra formas de reflexión. Dichas formas de reflexión permiten al escritor 

guiar el acceso, el diseño y la transformación de información conforme se suceden principios 

y recursos cognitivos. En relación a estos principios y recursos cognitivos, Cassany (1989), 

Caldera (2006) y Morles (2003), entre muchos otros, concuerdan en explicar que conocer el 

modelo cognitivo de la escritura conduce a interpretar sus propiedades; entre ellas, se 

encuentra la flexibilidad del funcionamiento de la actividad cognitiva donde aplican tres 

principios, a saber: recursividad, concurrencia e iteratividad. 

 ñLa sucesi·n de etapas se rige por los principios de recursividad (no es 

necesario que culmine una etapa u operación para que se suceda la siguiente), 

concurrencia (dos o más etapas u operaciones pueden darse al mismo tiempo) 

e iteratividad (repetición de etapas u operaciones). Además, el desarrollo de 

cada etapa y de sus respectivas operaciones son afectadas por la personalidad 

del escritor (creencias, valores, actitudes y motivaciones del escritor), y por las 

competencias (dominio del tema, estilo o g®nero).ò (Caldera, 2006: 94) 

Además, en el caso particular de la escritura tiene mucho sentido pensar que este rasgo 

de flexibilidad en el funcionamiento cognitivo opera de la misma forma cuando se escribe 
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un texto ñ(é) el orden en que se desarrollan las etapas y las distintas operaciones que los 

conforman no es rígido (Cassany, 1989: 106-107) ni sigue necesariamente la secuencia 

establecida en el modeloò (Morles, 2003:34). Por esta razón, planificar, escribir y revisar no 

son procesos que marchan lineal sino recursivamente debido a la flexibilidad en el 

funcionamiento característico de la actividad cognitiva general. 

Escribir puede, entonces, considerarse una actividad cognitiva, fundamentalmente, 

generadora de ideas, dependiente de principios de recursividad, concurrencia e iteratividad y 

otros recursos cognitivos como la atención, la memoria, y la predicción. Considerando lo 

anterior, la propuesta de escritura como diseño creativo de Sharples (1996) es un ejemplo de 

cómo escribir es considerada una actividad mental cercana a otras actividades mentales 

donde se desarrollan procesos de creación mediados por recursos. 

 ñWriting as design emphasizes the use of primary generator (a ñguiding ideaò) 

in inspiring and guiding the entire task. As a writer´s thoughts become 

externalized in sketches, notes, drafts, and annotations, so these designs 

become source material for the iterative process of interpretation, 

contemplation, and drafting.ò  (Sharples, 1996:128) 

Con un alto grado de posicionamiento en los postulados de la investigación cognitiva, 

la idea que promueve Sharples (1996:127) sobre escribir como un proceso de diseño creativo 

plantea, por una parte, que ñ(é) writing is primarily a cognitive activity ð it involves setting 

goals, planning, and organizing ideas (...) but it cannot be performed without physical tools 

and resources.ò Por otra parte, se plantea una fuerte conexión entre escritura y creatividad, 

por cuanto: ñ(é) A writer is a thinker in a self-constructed environment that affords, 

constrains, and mediates the writing process.ò (Sharples, 1996:128) 

Por lo antes mencionado, para Sharples (1996) el proceso de escribir va mucho más 

allá de la propuesta presentada hace un poco más de tres décadas (Bereiter & Scardamalia, 

1987) que considera la actividad de escritura como un set de resolución de problemas (i.e., 

contenido del texto e imaginación de la audiencia). Para Sharples, el rol de la reflexión es 

fundamental en la concepción del proceso de escritura como una actividad de diseño, de 

creación.  
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ñReflection is an amalgam of mental processes. It interacts with engaged 

writing through the activities of reviewing, contemplation, and planningò (é) 

Writing consists of a regular movement between engagement and reflection. 

An engaged writer is devoting full attention to the task of creating text (whether 

it be notes or fully fleshed-out prose).  Reflection consists of ñsitting backò and 

reviewing all or part of written material, conjuring up memories, generating 

ideas by association, forming and transforming idea, and planning what new 

material to create and how to organize it.ò (Sharples, 1996:144) 

Y con Mendoza (2004), nos queda claro que es a través de lo escrito que resulta posible 

evaluar el pensamiento original que ha sido plasmado en el texto. Durante la composición 

escrita, se toma al texto escrito (su producto) como objeto de contemplación. Y esta 

contemplación intencionada sobre el producto escrito se logra a través de un proceso 

reflexivo-evaluativo de la revisión. Autores como Arias-Gundín y García-Sánchez (2006) 

destacan que la revisión es uno de los componentes más importantes del proceso general de 

la composición escrita. Mientras reflexionar es un proceso cognitivo intencionado, regulado, 

e inacabado, la revisión presenta límites y propósitos establecidos en la composición escrita.  

 ñ(é) reflexionar ayuda a matizar lo que se quiere comunicar (é) Tambi®n 

reflexiona la persona que, antes de escribir, se sitúa mentalmente en la mente 

del lector potencial y en su contexto vital. Puede englobarse igualmente dentro 

del concepto de escritura reflexiva el hecho de releer y retocar lo ya escrito para 

mejorarlo o cambiarlo (é) En definitiva (é) La escritura puede ser una v²a 

privilegiada de reflexi·n.ò (Mendoza, 2004: 471) 

Por último, de la combinación entre escribir reflexiva y/o epistémicamente resulta la 

posibilidad de descubrir, diseñar, crear algo nuevo, y sobre todo revisar algo no visto. 

Ciertamente, también existen formas de uso reflexivo en la palabra hablada, pero 

indudablemente éstas son formas más efímeras con las que puede correrse el riesgo de no 

poder contemplar todo el producto de la expresión ni la reflexión como sí ocurre con la 

palabra escrita (Mendoza, 2004). Al objetivar a la escritura (i.e., pensar en ella como el 

producto o resultado), ésta se convierte en un objeto tangible sobre el cual se puede 

reflexionar una y otra vez a través del tiempo.
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1.6.2 Escritura como una herramienta de mediación semiótica 

Escribir y hablar permiten la elaboración, interpretación y mediación de significados 

sin relación alguna e inmediata con la realidad o mundo real. A diferencia de la escritura, la 

mediación de significados en el habla se encuentra presente en la acción comunicativa, 

instantánea, directa y cara a cara. Mientras que en la escritura, la mediación funciona para el 

recuerdo y la reflexión diferenciándose así entre el proceso y el producto de la actividad 

escritural (Peronard, 1988; Peronard & Gómez, 1985; Scinto, 1986).  

Para Wells (1999), un elemento clave a distinguir entre el proceso (actividad de 

composición) y el producto (el texto obtenido) de la actividad de escribir tiene lugar cuando 

la escritura, además de comunicar, se usa para lograr otros fines como, por ejemplo, 

reflexionar:  

ñIn the activity of composing, the resources of written language are used as a 

tool to mediate both communication and the thinking that is necessarily 

involved; the written text that results from the composing process, on the other 

hand, is an artifact ð both a physical object and fixed representation of the 

meanings that are made. But, because this artifact continues to exist beyond the 

point of utterance, it may become, in its turn, a tool to be used in further 

processes of knowledge construction and dissemination.ò (Wells, 1994:6) 

Y como se desprende de la cita anterior, diferenciar en el acto de escribir entre proceso-

producto y entre herramienta-artefacto semiótico ofrece una valoración dual de las 

potencialidades de los sistemas de alfabetización donde se incluye a la escritura. Tolchinsky 

(1993), Miras (2000), Olson (1994), y Tynjälä et al. (2001), entre muchos otros autores que 

investigan las potencialidades de los sistemas de alfabetización, coinciden en señalar que 

escribir no solo es un simple medio o canal de transmisión y reproducción del conocimiento, 

sino una herramienta epistémica que promueve su propia transformación después de un 

proceso específico de adquisición. En Mateos et al. (2008:258), recuperamos esta idea de la 

escritura como sistema semiótico, pero también como sistema con función epistémica ñ(é) 

al constituirse en instrumento mediador de los procesos de aprendizajeò. 

Finalmente, es importante no perder de vista que la noción de escritura como 

herramienta de mediación semiótica tiene su origen en la filosofía occidental, dialéctica, con 
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Hegel y su aplicación en el materialismo histórico con Karl Marx. Para la interpretación que 

nos compete, ambas propuestas establecen una relación progresiva entre hombre y naturaleza 

que se ve favorecida con los instrumentos de trabajo. Pero es con Vygotsky (1978) que 

comprendemos la transposición del concepto instrumentos de trabajo, para explicar la 

evolución de los procesos psicológicos de los hombres que viven en sociedades letradas 

desde el uso de herramientas semióticas como la escritura. El soporte material que requiere 

el acto de escribir deja un registro, una marca, una huella de los cambios psicológicos 

ejercidos al interior del sujeto pues escribir impone revisar lo dicho, también revisar lo 

pensado. 

1.6.3 Escritura como tecnología de la palabra, artefacto del intelecto 

En las secciones anteriores, se indicó que la actividad escrita puede ser entendida como 

un instrumento de mediación semiótica y una herramienta de reflexión constante de 

fundamental importancia en el aprendizaje. En búsqueda de otros argumentos que nos 

permitan comprender nuevas caracterizaciones para la escritura, esta vez como tecnología, 

es indispensable no perder de vista dos palabras: invento y artefacto.  

En el diccionario de la lengua espa¶ola, en su primera acepci·n del lema óinventarô, se 

expresa que: (1) Es hallar o descubrir algo nuevo o no conocido (Real-Academia-Española, 

2014c). Por su parte y para el lema óartefactoô se obtiene la siguiente definici·n: obra 

mecánica hecha según arte (Real-Academia-Española, 2014b). Desde estas definiciones y de 

la consecuencia del razonamiento lógico que conlleva pensar sobre la existencia de un objeto 

A, entonces existe otro, por ejemplo, un objeto B, podríamos señalar que la escritura es ese 

objeto B concebido como obra mecánica y producto de la invención humana. La escritura es, 

por tanto, al mismo tiempo que invento, un recurso, un instrumento, una obra de diseño con 

un poco más de cinco mil años (Solé, 2000; Tusón, 1997). La adquisición de la escritura 

indica Tolchinsky (1993:70) no desarrolla el intelecto; por el contrario, la autora destaca ñsu 

uso en una multiplicidad de funciones. La escritura afecta nuestra manera de pensar en los 

procesos de lectura, en la interpretación, en la discusión y producción de textos.ò 

También de acuerdo con Solé (2000), la escritura posee el carácter instrumental de los 

inventos y/o artefactos tecnológicos diseñados por el hombre con objetivos de progreso 
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humano y cultural. Por ejemplo, en el caso de objetivos de progreso humano la posibilidad 

de registrar, organizar y categorizar la información esquiva las limitaciones de la memoria. 

Sin reproducción, no hay posibilidad de almacenar información. Con respecto a los objetivos 

socio-culturales, la escritura facilita una exposición clara a formas de vida social a través de 

leyes. En este sentido, la reflexión que hace Bruner (1991) es clara: 

 ñLo que hace la herencia biol·gica es imponer l²mites sobre la acci·n, l²mites 

cuyos efectos son modificables. Las culturas se caracterizan porque crean 

ñpr·tesisò que nos permiten trascender nuestras limitaciones biol·gicas ñen 

brutoò; por ejemplo, los l²mites de nuestra capacidad de memoria, o los l²mites 

de nuestra capacidad de audici·n.ò (Bruner, 1991: 48) 

Por consiguiente, la analogía de la escritura como ᾶprótesis o complementoᾷ propuesta 

por Bruner (1991) confirma que gracias a la apropiación de la herramienta de la escritura, el 

hombre que vive en sociedad extendió sus capacidades de memoria individual y biológica a 

otras más colectivas y disponibles para las siguientes generaciones. Por consiguiente, es 

válido pensar que los sistemas de escritura han venido a desempeñar un rol relevante en la 

transformación de las comunidades alfabetizadas. Estas comunidades que emplean la 

escritura, se reconocen a sí mismas como comunidades letradas porque en casi todas las 

actividades humanas de hoy, y no solo las actividades ligadas al mundo del conocimiento, 

científico-académico, se requiere escribir (Olson, 1994). 

Desde este plano histórico que ha sido señalado, la invención de la escritura junto a los 

cambios observados en los modos de comunicar y pensar de las comunidades ha sido un tema 

de interés documentado en los estudios de antropología social de Goody (1987) y las 

sociedades ágrafas. Y en atención a ello, vale destacar que una de las más importantes 

conclusiones de tales estudios recae en el potencial cognitivo que los sistemas de escritura 

ejercen en las personas y las civilizaciones; sistemas de escrituras, como piensan algunos 

autores, que act¼an como instrumentos ᾶdomesticadores de la mente salvajeᾷ (Goody, 1987), 

o como nueva ᾶtecnolog²a de la palabra y tecnolog²a del intelectoᾷ (Ong, 1987).  

Para finalizar, es con Pea y Kurland (1987) que entendemos cómo a partir del estudio 

de la escritura como tecnología se fijan otras metas de estudios y otros ambientes de escritura 

dado al uso de herramientas computacionales (e.g., teclado, CD-ROM, pantalla, mouse). 
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Ciertamente, estas nuevas herramientas aportan una mayor versatilidad en la actividad de 

escribir al favorecer los procesos de lectura y escritura de hoy. Es importante reconocer, sin 

embargo, que con y sin nuevas herramientas computacionales, los propósitos de escritura 

(e.g., escribir artísticamente, escribir en el campo de las profesiones, escribir para la 

comunicación personal) son diversos. Y, entre estos propósitos de empleo de la escritura se 

encuentra ligado al carácter epistémico, esto es, escribir para pensar:  

ñWe subscribe to a number of tenets about basic purposes of writing (é) These 

tenets are central to many writing activities: (1) to write is to think and reflect; 

(2) writing can help communication with others; (3) writing may make a better 

reader; and (4) writing can give writers a better sense of their own voice.ò (Pea 

& Kurland, 1987: 279-280) 

1.6.4 Escritura como artefacto cognitivo de uso personal, pero también artefacto de 

alcance social 

Comenzaremos esta sección señalando que, por un lado, el constructo teórico 

ᾶartefactos epist®micosᾷ viene trat§ndose sistem§ticamente desde la d®cada de los a¶os 30 y 

40 con la comprensión de los aportes de Lev Vygotsky en lo tocante a las relaciones entre 

pensamiento y lenguaje. También destacan en este sentido, los aportes del filósofo Daniel 

Dennett  (Vélez, 2007, 2009), el psicólogo cognitivo David Richard Olson (Olson, 1994) y 

el psicólogo educativo Jerome Bruner (Bruner, 1991) en relación a las limitaciones biológicas 

del ser humano y a la necesidad de una instrucción formal para la escritura comentadas en el 

apartado anterior. No obstante ello, es recientemente que el constructo teórico de los 

artefactos cognitivos ha cobrado valor en propuestas alternativas al estudio de la cognición 

humana como la Cognición Situada (Wilson & Keil, 2002).  

Dado el antagonismo que representa para algunos seguidores del movimiento de la 

Cognición Situada un locus único e interior en la mente del sujeto, y biológicamente, en el 

cerebro, se presenta una propuesta que señala la extensión de la cognición, la mente 

extendida, en tanto exista un cerebro impulsor de la cognición, vehículos materiales de la 

información (e.g., los textos), y un entorno que requiera el uso de artefactos epistémicos 

(Wilson, 2004). En este sentido, Vélez (2009: 57) expresa que: ñlos artefactos epist®micos 

pueden entenderse en términos de dispositivos periféricos.ò 
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Si destacamos el énfasis que las alternativas del estudio de la cognición humana como 

la Cognición Situada ofrecen en la interpretación del conocimiento y su construcción ðun 

conocimiento codeterminado por agentes y contextos, elaborado in situ y materializado como 

una forma de aprendizajeð podemos decir que la escritura es en sí misma un artefacto 

cognitivo, un vehículo material de la cognición, inclusive, una extensión de ésta. Y como 

bien lo expresa Vélez (2007, 2009), cualquier tipo de instrumento cognitivo de explotación 

y/o extracción de información se convierte en un artefacto cognitivo. Por consiguiente, la 

escritura puede entenderse como parte del sistema cognitivo extendido de las personas. 

También puede la escritura ser entendida como un artefacto epistémico que extiende la 

cognición de las personas hacia espacios más amplios, los espacios sociales y culturales.  

ñGracias a nuestra herencia cultural, aprendemos cómo extender por el mundo 

nuestra mente, un mundo en el que podemos utilizar, de la mejor manera 

posible, nuestras habilidades innatas de rastreo y de reconocimiento de pautas 

bellamente dise¶adasò (Dennett, 1996: 166). 

En Wilson y Keil (2002) se recoge una interesante discusión centrada en los beneficios 

de los artefactos cognitivos señalando, por un lado, que es ya desde el uso del lenguaje que 

las personas desarrollan conciencia para no solo saber usar sino concebir la creación de tales 

artefactos como ayudas cognitivas. Por lo tanto, cualquier elemento asociado al lenguaje (i.e., 

la escritura como actividad de producción), está en posibilidad de producir efectos 

secundarios comprobables en el sistema cognitivo siempre que exista, claro está, una 

coordinación de habilidades superiores o también un pensamiento reflexivo que señale cómo 

resolver los problemas a través de los artefactos cognitivos. Al respecto, Wilson y Keil (2002: 

227) se¶alan: ñlos artefactos son ¼tiles solamente cuando est§n coordinados con un elemento 

mental correspondiente: la noci·n de usarlosò. 

Por último, Wilson y Keil (2002) también enfatizan la idea de que antes de pensar en 

el artefacto, lo importante es determinar los efectos que con este se logran. ñEl concepto 

artefacto cognitivo señala no tanto a una categoría de objetos como a una categoría de 

procesos que producen efectos cognitivos a través de la coordinación de las habilidades 

funcionalesò (Wilson & Keil, 2002: 229). Y basados en lo anterior, podemos concluir que la 
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característica principal de los artefactos cognitivos está centrada en los efectos de su empleo 

para guiar aprendizajes de contenidos desde múltiples formas de representación epistémica, 

es decir, desde múltiples formas de representación del conocimiento. 

La escritura, entonces, como artefacto cognitivo-epistémico presentará regularidades 

que son accesibles a los miembros de un grupo social siempre que exista una debida 

instrucción para su aprendizaje. Su uso, entonces, cumplirá diferentes funciones entre las que 

siempre podremos destacar: (a) de almacenamiento de información en diversos formatos 

(e.g., escritos), (b) de control social con las leyes, (c) de goce estético, con la escritura 

literaria, entre otros. Si existe un locus cognitivo en la escritura que permita asumirla en su 

carácter cognitivo, es porque además la escritura es una creación resultado de la propia 

cognición humana; la escritura es el resultado de una herencia cultural acompañada de otros 

procesos como los procesos de lenguaje (Bruner, 1988, 1991; Solé, 2000).  

La escritura como artefacto cognitivo requiere de alguien que la use, un intérprete, un 

ser humano que debe dar sentido a las regularidades y los principios; la escritura como 

artefacto cognitivo requiere de un ser humano que provea sentido a la información histórica, 

cultural, tecnológica, social e individual que trae consigo escribir. La escritura requiere de un 

ser humano que active su propia cognición individual (Vélez, 2007, 2009; Wilson, 2004; 

Wilson & Keil, 2002). 

1.6.5 Escritura como una forma epistémica compleja 

En contextos de aprendizaje es común la necesidad de organizar y luego comunicar el 

conocimiento generado en las disciplinas para usuarios que no son los receptores primarios, 

no son pares. En particular, algunos autores entienden a este proceso como una trasformación 

divulgativa, un proceso de reformulación y redes de conceptos especializados (Cassany, 

2002; Cassany, López & Martí, 2000). Otros autores destacan de este proceso su finalidad, 

es decir, la divulgación didáctica como la motivación principal de los ambientes de 

aprendizajes (Chevellard, 1991; Marinkovich, 2005).  

La actividad de divulgación que, en general, es un modo de explicar aquello 

caracterizado de científico, especializado, y técnico a usuarios inexpertos, requiere trasladar, 
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re-contextualizar el conocimiento experto a un segundo ámbito. Este traslado de información 

se realiza a través de recursos y estrategias que son de comunicación, procesamiento y 

representación de la información a la vez. Una vía que garantiza las oportunidades de 

aprendizaje del conocimiento técnico de los sujetos es el uso de formas epistémicas. Pero, 

específicamente, ¿qué es una forma epistémica? 

ñAn epistemic form is a target structure that guides the inquiry process. It shows 

how knowledge is organized or concepts are classified, as well as illustrating 

the relationships among the different facts and concepts being learned.ò (Sherry 

& Trigg, 1996:2) 

Por lo anterior, una forma epistémica se concibe como un dispositivo de representación 

de la información; representa, un proceso de pensamiento, una organización de la 

información tanto con posibilidades de evaluación en el proceso (de elaboración) como de 

obtención del producto en sí que recrea el nuevo aprendizaje consolidado. Autores como 

Norman (1993) y Sherry y Trigg (1996) señalan que construir formas epistémicas tiene 

ventajas porque contribuye con el proceso permanente de reestructuración de información. 

Así mismo, explican Sherry y Trigg (1996) que el interés por las formas epistémicas es 

amplio, pues su estudio: ñ(é) provide a theoretical basis for a great variety of knowledge-

structuring activities [é] Moreover, the same principles generalize to software development, 

instructional design, and potentially to any academic (é) or workplace domain where 

knowledge construction and representation is involved.ò (Sherry & Trigg, 1996:9) 

Basados en Sherry y Trigg (1996) existen muchas posibilidades de clasificación de las 

formas epistémicas. Una de estas posibilidades considera la disciplina, el tipo de 

conocimiento (e.g., dinámico, estático, abstracto, numérico) y los objetivos de uso. Otras 

posibilidades de clasificación están centradas en los atributos del diseño: 

ñThese include, among others: list, matrix or table, molecular structure model, 

DNA model periodic table of the elements, database, graph or chart, nitrogen 

cycle diagram, GANTT chart, simple binary tree, floor plan, organizational 

chart, musical score, trend graph (é) instructional design model, cognitive 

map, timeline, cause/effect diagram, problem/solution diagram, map, network, 

stage model cost/benefit diagram (é) outline for a paper or report, a menu page 

in a hypertext document. And many, many more.ò (Sherry & Trigg, 1996:4) 
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La consideración de lo más o menos epistémico de una forma podría asumir un espectro 

de formas epistémicas. Ver Figura 3. 

Figura 3. Representación del espectro de formas epistémicas 

Como se observó en la Figura 3, la sola elaboración de una lista con ideas aisladas 

representa algún orden o tipo de clasificación del pensamiento; no obstante, la lista en sí 

misma es una forma memos epistémica si se compara con la elaboración de un plan de 

escritura para obtener la forma editada y acabada de un texto escrito. 

Para concluir la sección, retomamos la idea de la escritura como una herramienta de 

pensamiento que permite, por un lado, gestionar procesos cognitivos y de creación. Pero, por 

otra parte, la escritura permite representar conocimientos en diversas formas epistémicas con 

los propósitos de reflexionar y, finalmente, aprender.  

A continuación, presentamos la sección que hemos intitulado escritura epistémica. En 

esta sección, encontraremos un desarrollo temático que responderá a dos preguntas 

fundamentales: ¿qué es escribir epistémicamente? y ¿qué problemas están asociados con su 
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estudio? En relación a estas dos últimas interrogantes aclaramos igualmente que la 

investigación en escritura epistémica reporta una variedad conceptual que hace difícil acotar 

las temáticas relacionadas con tal noción. También, la investigación experimental de la 

escritura señala cuestionamientos sobre la efectividad del potencial epistémico en el 

aprendizaje mientras se escribe. No obstante, indicamos algunas alternativas de solución que 

los autores proponen para estudiar el potencial epistémico de la escritura desde perspectivas 

más empíricas, y, proponemos finalmente nuestra propia definición. 

1.7 Escritura epistémica: un acercamiento a la problemática de estudio  

La escritura epistémica es un constructo que convoca distintas perspectivas teóricas y 

paradigmas de investigación con variantes de discusión científica, algunas veces muy 

antagónicas, otras más bien complementarias. Según Carlino (2002), el reconocimiento que 

ha obtenido este constructo comienza a plantearse desde que se reflexiona sobre la necesidad 

de cambiar en el ámbito académico la idea de que escribir es solo un instrumento de 

representación y comunicación por la idea de un instrumento que alberga un potencial o una 

función para obtener aprendizajes. 

ñLa representaci·n m§s extendida acerca de la escritura es aquella que la 

concibe como un medio de expresar lo que se piensa y de transmitir 

conocimiento. De acuerdo con esta idea, para producir cualquier texto basta 

con estar alfabetizado y tener algo que decir. Sin embargo, múltiples 

investigaciones ðen antropología, didáctica, historia, lingüística y 

psicologíað vienen mostrando lo contrario (por ejemplo, Goody, 1996; Olson, 

1996 y 1998; Ong, 1987; Scardamalia y Bereiter, 1985). Por un lado, la 

escritura alberga un potencial epistémico, es decir, no es sólo un medio de 

registro o comunicación, sino que puede ser un instrumento para revisar, 

transformar y acrecentar el propio saberò (Carlino, 2002:1). 

Asimismo, queremos enfatizar que en nuestro estudio no ha sido un objetivo el poner 

en duda las distintas conceptualizaciones que los autores proponen sobre la propiedad 

epistémica de la escritura. Específicamente, mientras algunos autores destacan cómo se lleva 

a cabo el proceso epistémico, otros acentúan las implicaciones que tiene para un aprendiz-

usuario de la lengua escrita escribir para aprender. Por ello, creemos que la variedad 

conceptual en la cual se mueve un constructo como el de la escritura epistémica ðen tanto 
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finalidad como procedimientoð es el reflejo de una discusión que, entre otros temas, 

cuestiona su efectividad como actividad e instrumento evaluador de aprendizajes (Klein, 

1999). 

Considerando lo anterior, puede bien entenderse que la noción de escritura epistémica 

encierra una problemática vinculada principalmente a su concepción de actividad plural 

porque escribir no solo es un medio para registrar y comunicar, sino un instrumento para 

revisar, transformar y, finalmente, aprender información. Dar cuenta, entonces, de esta 

diversidad de usos de la escritura epistémica hace difícil acotarle desde una única perspectiva. 

Además, en su explicación habrá de considerarse diferentes aspectos de los ámbitos 

cognitivo, lingüístico y social. Todos estos, como sabemos, operan simultáneamente mientras 

se accede a nuevos marcos de conocimiento.  

A continuación, daremos cuenta de las razones de la variedad conceptual que circundan 

la noción de escritura epistémica, de los problemas que han sido generados en virtud de la 

cuestionada efectividad de la tesis del potencial epistémico (Ackerman, 1993; Klein, 1999) 

y de las alternativas de solución que plantean nuevos estudios en el nicho investigativo 

escribir-para-aprender (Nückles et al., 2009). 

1.7.1 La variedad conceptual en el estudio de la escritura epistémica 

En relación a la característica epistémica, Wells (1990) destaca que esta debe 

concebirse como un señalamiento más de las potencialidades intrínsecas del lenguaje, es 

decir, un potencial lingüístico que permite representar y al mismo tiempo crear 

conocimientos mediante un tipo de uso que, en nuestro caso, es el uso escrito (Halliday, 1987; 

Serrano, 2014). Y si la concepción de escribir, además, es planteada desde la dimensión de 

uso de la lengua, la propia noción de lengua que es vinculada a prácticas específicas y 

situadas (i.e., la lectura y escritura), recibe en su concepción tanto las características como 

las complejidades de comprensión de la lengua. Al respecto, Camps (1997) nos explica que 

la complejidad de la lengua se ve expresada en las distintas dimensiones de uso que ella 

asume en la actividad sociocultural, comunicativa, y cognitiva: 
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 ñEl uso de la lengua es una actividad compleja inscrita en el entramado social 

de prácticas comunicativo-representativas. En este entramado el individuo 

construye su conocimiento, su pensamiento a partir de esta relación con los 

demás. Así pues, la comunicación oral o escrita implica procesos sociales y 

cognitivos, así como procesos afectivos inseparables unos de otrosò (Camps, 

1997:24). 

¿Pero qué implica estrictamente la función epistémica y por qué esta función se asocia 

a usos específicos de la lengua escrita? Para responder a estas preguntas, es importante 

destacar que la función epistémica de la escritura descansa, en la mayoría de las referencias 

consultadas, en la relación establecida entre escritura y algo más, por ejemplo: a) escritura y 

aprendizaje, b) escritura y pensamiento, c) escritura y lenguaje, d) escritura y contexto.  

Explica Mostacero (2014) que la noción de escritura epistémica no solo está asociada 

a las habilidades lingüísticas que exhibe el sujeto alfabetizado académicamente durante su 

formación universitaria. También es el contexto de uso de la escritura (e.g., como la requerida 

en las instituciones formadoras) el que imprime gran parte de la función epistémica a ciertas 

actividades de escritura que se realizan con el propósito de aprender nuevos conocimientos. 

 ñ(é) el concepto de cultura acad®mica como el de alfabetización académica 

están asociados con una función esencial del aprendizaje en el nivel superior: 

con el potencial epist®mico de la escritura (é) el potencial epist®mico del 

escribir no sólo permite asimilar información, aprender el saber de una 

disciplina, sino, sobre todo, aprender a aprender, ejercitar la postura crítica y 

transformar el conocimiento de partidaò (Mostacero, 2014:198). 

Por su parte, Carlino (2009: 3) nos da a entender que la noción de escritura epistémica 

exige la ejecución de un procedimiento. Primero, el sujeto comprende un conocimiento; 

luego, este sujeto comunica y representa el nuevo saber aprendido. Segundo, el sujeto revisa 

y reconsidera el conocimiento compartiendo información con otros a través de textos 

escritos: 

ñ(é) escribir permite incidir sobre el propio conocimiento a trav®s de dos 

caminos. Por un lado, tener que poner por escrito una serie de conceptos 

implica comprenderlos mejor que cuando simplemente se los estudia, ya que 

la coherencia que un texto exige lleva a establecer más relaciones entre esos 

conceptos entre sí, y entre ellos y el conocimiento previo de quien escribe. Por 
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otro lado, la escritura objetiva en un papel el pensamiento, y esta representación 

externa al sujeto ðestable en el tiempoð permite reconsiderar lo ya pensado. 

Tanto la coherencia como la revisión de lo escrito son requerimientos que 

aparecen en primer plano cuando el que escribe tiene en cuenta las necesidades 

informativas de su audiencia.ò 

Navarro y Revel (2013) consideran que el uso de la escritura no solo comprende una 

explicación desde su naturaleza lingüística sino también psicológica, pues escribir es una 

práctica epistémica; escribir es una práctica con posibilidades de adquisición y evaluación de 

saberes cuando los objetivos de escribir contextualmente persiguen además de la producción 

textual, la comprobación de conocimientos.  

De las citas anteriores, nótese que la comprensión de la escritura con propiedad 

epistémica implica la descripción de una actividad de carácter multifacético. Escribir 

epistémicamente es un fenómeno integral en el cual confluyen otros objetos de estudio, tales 

como: las habilidades del sujeto de hacer un uso eficiente de los procesos de habla interna, 

de la lectura y de las habilidades de comprensión, de la capacidad de reflexión, de revisión y 

de la motivación y, desde luego, de la habilidad de aprender mientras se escribe. Por ejemplo, 

Graham y Hebert (2010:6) sostienen que escribir mejora la lectura de los sujetos: 

ñ(é) writing can be a vehicle for improving reading (é) not only improves 

how well students write (é) it also enhances studentsô ability to read a text 

accurately, fluently, and with comprehension. Finally, having students spend 

more time writing has a positive impact on reading, increasing how well 

students comprehend texts written by others.ò  

En este marco, escribir y, desde luego leer, se replantean como instrumentos de 

significación de la lengua escrita, como instrumentos de elaboración de nuevos saberes 

específicos que dan cuenta de un proceso mayor como lo es el proceso de aprendizaje. Por 

esa razón, escribir y leer convocan el potencial epistémico solo cuando ambas actividades 

permiten restructurar formas de conocer y aprender. Precisamente, Graham y Hebert (2010) 

destacan en sus investigaciones que el potencial teórico de la escritura mejora las habilidades 

de lectura, pues ambas actividades, leer y escribir, exigen el logro constante de dos metas 

inseparables como comprender y aprender:  
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ñWriting has the theoretical potential for enhancing reading in three ways. 

First, reading and writing are both functional activities that can be combined to 

accomplish specific goals, such as learning new ideas presented in a text 

(Fitzgerald and Shanahan, 2000) (é). Second, reading and writing are 

connected, as they draw upon common knowledge and cognitive processes 

(Shanahan, 2006). Consequently, improving studentsô writing skills should 

result in improved reading skills. Third, reading and writing are both 

communication activities, and writers should gain insight about reading by 

creating their own texts (Tierney and Shanahan, 1991), leading to better 

comprehension of texts produced by others.ò (Graham & Hebert, 2010:4) 

También señala W. Brown (1998:136) que: ñBuilding individual reflection into the 

learning process is a new approach to management education for many institutionsò. El autor, 

basado en las reflexiones de Chiaramonte (1992) sobre las técnicas de formación del 

periodista, condujo una serie de experimentos que concluyó en develar a la escritura 

epistémica como una herramienta que contribuye con el pensamiento, el aprendizaje y la auto 

reflexión siempre que logren ponerse en relación los siguientes elementos: (a) aprendizaje de 

un nuevo concepto, (b) lectura de materiales, (c) estrategias de escritura, y (d) producción y  

revisión de textos. 

ñThe design of the experiment was to run three sections of undergraduate 

organizational behavior students (n = 136) through six experiential learning 

exercises tied to conceptual learning in the classroom and to require the 

students to reflect on these experiences immediately afterward epistemic 

writing. Chiaramonte (1992, 4) clarifies the term epistemic writing: 

Epistemology is the theory of the methods of knowledge. Therefore, epistemic 

writing is writing that aids in thinking, learning, and self-knowledge [é] An 

added value of the exercises was to foster teamwork; thus, the students were 

divided into teams of five or six, whose goal over the semester was to produce 

a library research paper and a field research application of an OB topic.ò (W. 

Brown, 1998:136) 

De las conceptualizaciones anteriores queda claro, entonces, que comprender la 

naturaleza de la escritura epistémica es dar a conocer de ella una descripción variada en 

cuanto al procedimiento de una actividad integral. Sin embargo, independientemente del 

marco de interpretación teórica al cual esté sujeta la interpretación de la noción de escritura 

epistémica ésta siempre debe encontrar una conexión con el aprendizaje para transformar un 

saber previo: 
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ñ(é) la potencialidad de transformar el saber inicial a trav®s de dos 

operaciones básicas: la planificación y la revisión. El lenguaje escrito que 

contiene pensamiento de calidad no suele ser espontáneo sino anticipado y 

reconsiderado. En particular, la revisión permite releer y entender mejor lo que 

se sabe, es decir, ayuda a volver a pensarloò (Carlino, 2002:4). 

Según Mostacero (2014), ejercitar la función epistémica ðcuando se está leyendo y 

reescribiendo un borradorð siempre conduce a un mismo objetivo que es aprender con 

mayor posibilidad de éxito para el recuerdo, la construcción y la transformación de 

información. Y el autor, además, concluye que: ñPor ser la escritura un medio para transmitir 

la semiosis ilimitada y, a la vez, un instrumento para construir el conocimiento, resulta que 

ella está impl²cita en todo lo que es generaci·n y la aplicaci·n del saberò (Mostacero, 2014: 

209).  

Por lo antes mencionado, Mostacero considera que lo destacable en la caracterización 

de la escritura epistémica es el procedimiento en sí, esto es, la ejecución de múltiples 

operaciones requeridas en la actividad de escribir para aprender (e.g., asimilar información, 

aprender el saber de una disciplina, aprender a aprender, ejercitar la postura crítica y 

transformar el conocimiento de partida). La multiplicidad de procesos cuando un sujeto 

escribe epistémicamente o aprende escribiendo, Mostacero (2014:209) lo resume así: 

ñComprende la atenci·n, la memoria, la anticipaci·n, las inferencias, las conjeturas, la 

interpretación, la síntesis, la paráfrasis, y los procedimientos cognitivos y metacognitivos que 

se usan durante la lectura y la escrituraò.  

Por su parte, Serrano (2014), quien concuerda con Mostacero (2014), señala que la 

función epistémica se traduce en un accionar de la actividad cognitiva: 

ñ(é) en acciones que desempeñan un papel relevante en la estructuración del 

pensamiento. Así, lo epistémico se refiere a los modos como se usa el lenguaje 

escrito para construir conocimiento y aprender. También se refiere a las 

operaciones cognitivas que se emplean al hacer uso del lenguaje para pensar, 

descubrir, transformar, crear y construir el saber. De ahí que la lectura y la 

escritura, como prácticas cognitivas y sociales, se convierten en herramientas 

epistémicas, es decir, en objetos semióticos, que, como señala Martínez (2009), 

cambian las condiciones de trabajo de la mente humana e inciden en la 

construcci·n del conocimientoò (Serrano, 2014: 102-103). 
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Para Carlino (2003), la función epistémica permite apropiarse de nuevos saberes como 

los disciplinarios, representarlos, aplicarlos y hasta transformarlos. Sin embargo, la autora 

opina que tal función es contradictoriamente desaprovechada en los contextos educativos, 

inclusive, en contextos como el de la formación académica superior, por dos razones 

fundamentales. La primera razón, apunta a falsos supuestos de una alfabetización culminada 

en la universidad y la disciplina. 

ñSe parte de la falsa suposici·n de que interpretar y elaborar textos es una 

habilidad básica y general, que necesita haberse aprendido en niveles 

educativos anteriores, con independencia de todo contenido disciplinar. 

También, se piensa que la escritura es sólo un medio de registro o 

comunicación del saber, desconociendo así el potencial epistémico de la 

composici·n escritaò (Carlino, 2003: 409). 

La segunda razón y, desde luego, la consideración de un falso supuesto tiene relación 

con la idea de que se conoce y se aprende en ausencia de la escritura. 

ñLa falsa creencia de que escribirnos para expresar lo que ya hemos pensado 

lleva también a justificar que la universidad no se ocupe de cómo se producen 

los textos en sus aulas, suponiendo -equivocadamente- que es posible ayudar a 

conocer y a desarrollar el pensamiento en ausencia de la escrituraò (Carlino, 

2003: 415). 

De lo anterior, no solo se entiende que la noción del potencial epistémico de la escritura 

tiene una excelente acogida en el ámbito de la formación académica y disciplinaria. En 

efecto, ello resulta de este modo ya que la forma predominante de circulación del saber en 

los contextos académicos y disciplinarios es escrita. Desde esta mirada, se concuerda que la 

escritura epistémica es primordial para el aprendizaje porque contribuye con formas de 

integración de nuevos aprendizajes, por ejemplo: aprendizajes académicos y disciplinarios, 

aprendizaje del proceso de composición escrita, y aprendizaje de la escritura de géneros 

escritos. Durante la formación profesional de un aprendiz, el logro de los objetivos cognitivos 

de escribir para aprender comparte el mismo lugar protagónico con los objetivos de 

aprendizaje de la función retórica de la escritura. Así, entendemos a Navarro (2014), quien, 

valiéndose de la hipótesis del capital cultural de Pierre Bourdieu, confirma esta idea del 

acceso a marcos epistémicos a través de actividades plurales como la escritura.   
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 ñDentro del capital cultural, las competencias de lectura y escritura disciplinar 

cumplen un rol fundamental tanto para reconocer y actualizar los hábitos 

retóricos de las culturas disciplinares, como también para acceder a sus marcos 

epist®micos y adquirir los conocimientos espec²ficos de las §reas (é)ò 

(Navarro, 2014: 89). 

Es por todo lo antes mencionado que comprendemos que la propiedad o función 

epistémica de la escritura no resulta un constructo unificado tanto en factores de descripción 

y mucho menos de investigación. Pero una indagación sistemática de los efectos de la 

escritura en el pensamiento sí requiere que dichos efectos puedan ser observados 

empíricamente (i.e., principal propósito de esta investigación). No obstante, cuando 

focalizamos la indagación de los efectos epistémicos de la escritura hallamos una discusión 

que es planteada ya no desde una visión filosófica y cualitativa del aprendizaje, sino desde 

una visión propulsora de estudios cognitivos experimentales. En este tipo de estudios, las 

preocupaciones sobre el potencial epistémico de la escritura resultan otras, por ejemplo: (a) 

describir cómo es el tipo de tarea, (b) explicar cómo influye el andamiaje cognitivo en las 

tareas de escritura epistémica y, fundamentalmente, (c) constatar cuál es el tamaño del efecto 

epistémico que verdaderamente reportan los estudios sobre el potencial epistémico de la 

escritura.  

Y como se muestra a continuación, los hallazgos en la línea de la investigación 

cognitiva cuestionan la efectividad de la tesis del potencial epistémico por la falta de 

evidencia empírica. En consecuencia, la necesidad de aproximar el fenómeno de la escritura 

epistémica desde una perspectiva más sistemática y controlada, es decir, más experimental 

es una alternativa que revisa la metodología empelada desde la perspectiva de estudio de 

escribir-para-aprender (Bangert-Drowns et al., 2004; Klein, 1999). 

1.7.2 El cuestionamiento a la efectividad del potencial epistémico de la escritura: un 

cuestionamiento centrado en el método 

Bangert-Drowns et al. (2004), Klein (1999) y Nückles et al. (2009) señalan que el actual 

interés investigativo por el potencial epistémico de la escritura reside en constatar el efecto 

que escribir tiene sobre el aprendizaje desde una evidencia más contundente que los 

resultados ofrecidos por los modelos teóricos en los últimos años, por ejemplo: (a) la escritura 
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expresiva y espontanea como fuente modeladora del pensamiento (Britton, 1980); (b) la 

escritura como un set de metas, propósitos retóricos y solución de problemas (Bereiter & 

Scardamalia, 1987; Flower & Hayes, 1980), y (d) el modelo híbrido writing learning 

protocols de Bangert-Drowns y otros (2004) que combina el modelo de Britton (1980) con 

la propuesta de autorregulación del aprendizaje de Zimmerman (2002), entre otros. 

En las ciencias cognitivas actuales, ya no basta con demostrar que una intervención, un 

tratamiento, o una variable independiente tengan efectos estadísticamente significativos 

sobre una variable dependiente. En la actualidad, es también importante identificar la 

importancia de dicho efecto (Lakens, 2013). Esta determinación de la importancia de un 

efecto es conocido como óel tamaño del efectoô. Nückles et al. (2009) y Klein (1999), a partir 

del meta-análisis de Bangert-Drowns y otros (2004), señalaron que la discusión en torno a la 

efectividad de la función epistémica de la escritura redunda en varios aspectos. Los autores 

destacan tres de ellos como los más importantes: (a) la evidencia empírica, (b) la dimensión 

del aprendizaje evaluada desde el amplio espectro de modelos de escritura, y (c) el método 

de investigación empleado.  

En relación a la evidencia empírica, encontramos que el efecto de escribir sobre el 

aprendizaje reportado en ñ(é) most studies of writing-to-learn have include null outcome on 

at least some dependent measuresò (Klein, 1999:206). Y cuando se trata de calcular este 

efecto se sugiere acudir al meta-análisis. 

ñThe available empirical evidence suggests that the effects of writing-to-learn 

interventions are typically rather small, though positive. In their meta-analysis 

on school-based writing-to-learn interventions, Bangert-Drowns et al. (2004) 

obtained an average effect size of 0.26 standard deviations, which can be 

regarded as a small to medium effect (Cohen, 1988). Thus, if according to the 

strong text view writing inherently fosters learning (Britton, 1980; Emig, 

1977), then one would expect to obtain substantially larger effects on learning.ò 

(Nückles et al., 2009:260) 

Para comprender este bajo resultado de los efectos del potencial epistémico de la 

escritura, es importante considerar: ¿qué es un meta-análisis? y ¿qué se entiende por el 

tamaño del efecto que dicho análisis arroja a la investigación de un objeto determinado?  
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Según Graham y Hebert (2010), un meta-análisis es una forma autorizada de la 

investigación científica de resumir un conjunto estudios que comparten elementos 

conceptuales y medidas de evaluación para un mismo objeto. Este meta-análisis, se consigue 

calculando un tamaño del efecto a partir de los resultados reportados en cada estudio. Por 

consiguiente, la fortaleza de un meta-análisis es descriptiva y permite la consideración 

simultánea de dos aspectos, a saber: fuerza y consistencia en el tratamiento de los efectos 

encontrados. Siguiendo a los autores, un tamaño del efecto reporta el promedio de diferencias 

entre la fuerza que tiene una determina instrucción y la situación de control en el cual esta 

instrucción aparece. Así, pues, la fuerza y consistencia en el tratamiento de los efectos 

encontrados se verifica en relación a una guía de interpretación estándar de las posibles 

magnitudes a ser encontradas y los tipos de efectos (e.g., positivos o negativos) que se 

comparan con las condiciones de control (Cohen, 1992), a saber:  

¶ 0.20 es entendido como un pequeño efecto 

¶ 0.50 es interpretado como un efecto moderado 

¶ 0.80 es comprendido como un gran efecto 

Sobre la discusión del tamaño del efecto de la función epistémica de la escritura y/o la 

efectividad de las intervenciones de escribir-para-aprender, se argumenta que el 

cuestionamiento a la poca evidencia presentada tiene que ver con el tipo de método de 

investigación empleado. En las intervenciones de escribir-para-aprender, se trata del empleo 

de protocolos en voz alta. Para algunos investigadores, la evidencia presentada por los 

protocolos de medición en voz alta es cuestionable dada la forma de manejar y presentar 

resultados, por ejemplo: una cantidad de resultados testimoniales, producto de una gama de 

participantes (niños, adolescentes, adultos), contextos diversos (escuelas, universidad) y 

mezcla de procesos cognitivos y metacognitivos. No obstante, hoy en día, apunta Klein 

(1999) existen mejores perspectivas de investigación del valor de la escritura sobre el 

aprendizaje que la reportada antes de la revisión de Arthur Applebee (Langer & Applebee, 

1987). 
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ñ(é) a close reading of research in this area shows that although evidence for 

the instructional value of writing is now stronger than in the period prior to 

Applebeeôs classic review, results continue to be mixed. Most papers present a 

complex, puzzling mixture of positive and negative findings.ò (Klein, 

1999:206) 

Finalmente, la aseveración en torno a la insuficiente evidencia empírica de los modelos 

teóricos de escribir-para-aprender es básicamente una crítica al tipo de método empleado 

(i.e., protocolos en voz alta). A la luz de la investigación experimental, Klein (1999) y 

Schumacher y Nash (1991), establecen que un cambio de método permitiría la comparación 

de resultados de la tesis de escribir-para-aprender en diferentes muestras, muestras más 

amplias, contextos de aplicación distintos y, en especial, en la obtención de nuevas 

mediciones para estandarizar resultados y evaluar el tamaño del efecto de los modelos de 

escribir-para-aprender (Bangert-Drowns y otros, 2004; Klein, 1999; Nückles et al., 2009); 

sin embargo, tal como la plantea Klein (1999:210): ñThese considerations indicate that 

cognitive processes in writing-to-learn deserve a closer look. There is no shortage of proposal 

concerning the way in which writing affects cognition.ò 

Entendemos que una nueva mirada de estudio y además una mirada experimental ð

como la nuestrað requiere un cambio de foco en la pregunta de investigación y las 

herramientas de medición con las cuales se ha venido estudiando el fenómeno de la escritura 

epistémica. Como bien expresa Klein (1999:206): ñConsequently, rather than asking if 

writing contributes to learning, (é) it will focus on a somewhat different question: When 

writing contributes to learning, how does it do so?ò  

1.7.3 Alternativa de solución a las críticas de la evidencia y el tamaño del efecto de la 

escritura epistémica sobre el aprendizaje: el empleo de métodos mixtos 

Seguidores de la experimentación sugieren que el uso de métodos mixtos en la línea 

investigativa de escribir-para-aprender pudiera resultar una alternativa de solución a las 

críticas de la evidencia y el tamaño del efecto de la escritura epistémica sobre el aprendizaje. 

Según Nückles et al. (2009) la principal diferencia de los nuevos métodos mixtos con 

respecto a otros modelos tradicionales de escritura tradicionales reside principalmente en el 

uso de instrucciones: ñprompts questions or hints that induce productive learning strategies 



 

86 

 

which the learners are, in principle, capable of but do not spontaneously demonstrate, or 

otherwise demonstrate to an unsatisfactory degree.ò (Nückles et al., 2009:261). En otras 

palabras, los modelos mixtos de escribir-para-aprender resultan mayormente efectivos en la 

presentación de evidencias al combinar protocolos observables de medición de la 

autorregulación del aprendizaje en la condición controlada de escritura de textos.  

Como fuera señalado en la sección, una alternativa de solución es planteada a las 

críticas de la evidencia y el tamaño del efecto de la hipótesis de la escritura epistémica sobre 

el aprendizaje. Esta alternativa radica en el empleo de un método mixto que controla y da 

respuesta a los siguientes elementos: (a) las estrategias metacognitivas y el perfil de 

aprendizaje del sujeto durante la realización de una tarea de escritura, (b) los factores 

motivacionales y (c) el tipo de tarea. 

A. Las estrategias cognitivas y metacognitivas y el perfil de aprendizaje del sujeto 

que realiza tareas de escritura para aprender 

En relación al primer aspecto del título que destaca a las estrategias metacognitivas, 

señalamos que resultó crucial para el estudio prestar atención a la distinción que plantea 

Schraw (1998) entre ambas estrategias. Las estrategias cognitivas corresponden a 

operaciones mentales empleadas durante la escritura, mientras que las metacognitivas 

comprenden la reflexión sobre cómo, cuándo y por qué se usan las primeras. De acuerdo con 

Zohar y Peled (2008), las estrategias metacognitivas se dividen en óestrategias de 

conocimientoô y óestrategias de regulaciónô. Por su parte, Nückles et al. (2009) usan la 

denominación conocimiento metacognitivo, para platear tres estrategias de regulación que 

hacen posible auto controlar el aprendizaje mientras se está escribiendo desde la 

planificación, el monitoreo y la evaluación de la información. 

ñRegulation of cognition includes strategies that enable students to control their 

learning (Schraw, 1998). Three essential regulatory strategies can be 

distinguished: (a) Planning, which refers to the selection of appropriate 

cognitive strategies in relation to a specific task. (b) Deliberate monitoring of 

oneôs comprehension and task performance. (c) Evaluation refers to the ability 

to assess the products and efficiency of oneôs learning process.ò (Nückles et 

al., 2009:260-261) 
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Explican García y Fidalgo (2003), que los estudios en composición escrita han basado 

sus interpretaciones en las observaciones y comparaciones entre sujetos ñ(é) novatos y 

expertos, o entre niños y adultos, o entre niños pequeños y alumnos con dificultades de 

aprendizajeò (García & Fidalgo, 2003:41). Con estas observaciones se han establecido 

diferencias entre el tipo de conciencia de los procesos cognitivos (i.e., de alto y bajo nivel) 

que se ponen en marcha durante la construcción de un texto. 

ñY desde perspectivas psicológicas vienen estudiándose diferentes tipos de 

procesos, desde los que afectan a la puesta en marcha de las habilidades de 

producción del texto como los motores o grafismo, los fonológicos, los léxicos 

o los morfosintácticos, denominados de bajo nivel o mecánicos, frente a otros 

que serían de naturaleza más conceptual, como los de planificación o los 

metacognitivos, catalogados de alto nivel o sustantivos (é) las categor²as de 

la conciencia de la generación de información o tema, de los conocimientos 

previos, de la organización, de la monitorización (SM), del borrador (SB) y de 

la revisi·nò (García & Fidalgo, 2003:42-43). 

Estudiosos de las estrategias cognitivas y metacognitivas en actividades escritas como 

Schraw (1998), Nückles et al. (2009) y Zohar y Peled (2008) indican que la falta de control 

sobre cómo los sujetos están regulando sus estrategias cognoscitivas introduce una 

variabilidad no deseada en las mediciones que impide la detección del efecto esperado o,  por 

el contrario, causa que el tamaño de dicho efecto disminuya. Identificar cuál estrategia 

cognitiva o metacognitiva emplea un escritor es el desafío de cualquier investigación ðcomo 

la nuestrað que busca la evidencia empírica de los efectos de la escritura en la cognición. 

Los escritores (generalmente novatos) podrían saber que es necesario planificar la escritura; 

sin embargo, no saben cuándo deben planificar o posponer la planificación. En otras palabras, 

los escritores podrían saber qué estrategia emplear (metacognición de conocimiento), pero 

no necesariamente saben cuándo aplicarla (metacognicion reguladora).  

Por su parte, Zimmerman (2002) ha señalado que un sujeto puede manejar en su perfil 

de aprendizaje un conjunto particular de estrategias para autorregularse. De acuerdo con el 

autor, este perfil representa un ciclo dinámico que pone en relación tipos de estrategias 

cognitivas y metacognitivas. Por ejemplo, el uso de instrucciones concretas de reflexión 

sobre el proceso de escritura (e.g., ñahora compara ðindicando una semejanza y una 
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diferenciað entre el texto borrador y el definitivo) podría hallar una respuesta sustentable en 

dato empírico.  

En sus investigaciones, Nückles et al. (2009) encontraron que cuando una tarea de 

escritura emplea instrucciones el efecto de la tarea sobre el aprendizaje aumenta. Según los 

autores, el uso de instrucciones homogeniza el tipo de estrategia metacognitiva de regulación 

empleada y, por tanto, disminuye la variedad de estrategias que entran en juego durante una 

tarea de escritura.  

B. Los factores motivacionales y la escritura 

Sobre el aspecto de los factores motivacionales, se considera también que este punto 

representa un factor influyente en el efecto epistémico de la escritura. Diversas 

investigaciones han encontrado que escritores (novatos y expertos) manifiestan diversos 

estados motivacionales relacionados con las actividades de escritura (Caso-Fuertes & García-

Sánchez, 2006). Para algunos sujetos, escribir representa un desafío que les motiva a enfocar 

todos los recursos cognitivos en satisfacción de la tarea. Mientras que, para otros, este mismo 

desafío puede causar ansiedad ante el desempeño (i.e., la predicción basada en experiencias 

anteriores de cómo va a ser su desempeño en la tarea actual). De allí que, surgen las siguientes 

preguntas que manifiestan la importancia de incluir la temática de las respuestas afectivas-

motivacionales en el estudio de los efectos de la propiedad epistémica de la escritura: ¿qué 

motiva a un sujeto a estar más o menos dispuesto, a ᾶengancharseᾷ con las demandas de 

realización de una tarea de producción lingüística, o ¿qué motiva a un sujeto a no afectarse 

negativamente ante la cantidad de información que debe manejar durante la ejecución de la 

actividad?  

Aunque algunos estudios describen la influencia de los estados motivacionales en la 

calidad de la escritura (Castelló, 2007b; Hayes, 1996), vale destacar que no hemos 

encontrado en la bibliografía especializada estudios específicos que reporten la magnitud del 

efecto de los estados afectivos-motivacionales en la cognición, ni la posibilidad de que el 

cambio abrupto de la tarea de composición textual oral o escrita repercuta en un nuevo estado 

motivacional. 
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C. El tipo de tarea 

La falta de especificidad y homogeneidad de las tareas de escribir-para-aprender 

representa un problema para la descripción de los efectos de la escritura epistémica sobre 

componentes cognitivos. Por ejemplo, en la opinión de Serrano (2014) como la de muchos 

otros actores de la educación, las tareas con mayor potencial epistémico suscriben respuestas 

dirigidas más a la teorización que a la especificación de cómo debe ser elaborada la tarea en 

cuestión. 

ñLas tareas con mayor potencial epist®mico son aquellas que favorecen el 

aprendizaje de los contenidos conceptuales y de los procesos y operaciones 

propios de las distintas áreas de la ciencia y la tecnología, por cuanto al escribir 

y al leer se ponen en marcha procesos de pensamiento para aprender. Son 

aquellas tareas en las que leer y escribir cumplen una función importante en la 

construcción y la apropiación de nuevos saberes, en la mejora de estrategias 

lingüísticas y cognitivas y en el desarrollo de procesos de pensamiento crítico 

y de actitudes ciudadanas. Son aquellas que, como instancias de generación de 

conocimiento y del pensamiento, abren espacios a la persona para la decisión 

humanaò (Serrano, 2014: 113-114). 

No obstante, la autora explica que las tareas con potencial epistémico sí son tareas de 

alta complejidad porque: 

ñ(é) incitan al estudiante a seleccionar, organizar y transformar la información 

que recibe de diversas fuentes y a relacionarla con otras. Quehacer que le exige 

el empleo de operaciones cognitivas diferentes (análisis y síntesis, elaboración 

de conjeturas e inferencias, contrastar posiciones y elaborar las propias) para 

reorganizar la información, matizada de opiniones, de visiones y de 

significacionesò (Serrano, 2014:114). 

Por lo antes expuesto, pudiera ser válido aceptar que en los ámbitos académicos las 

actividades de escritura epistémica están mayormente asociadas con las prácticas discursivas 

de la modalidad argumentativa, pues en estas la deliberación, discusión, crítica, y toma de 

posición respetuosa frente a los planteamientos de otros constituyen las operaciones 

fundamentales. Y a propósito de ello, Serrano (2014) refiriéndose al estudio de Pérez (2008) 

nos indica que la argumentación con fines educacionales es, por una parte, fuente de opciones 

metodológicas para ejercitar la lectura y escritura epistémicas. 
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 ñ(é) una de las pr§cticas discursivas que ha tomado relevancia es la 

relacionada con el desarrollo de la competencia argumentativa oral y escrita 

(Serrano y Villalobos, 2006). En efecto, algunos estudiosos de la alfabetización 

académica (Arnoux et al., 2006; Bazerman, Little, Bethel, Chavkin, Fouquette, 

& Gurufis, 2005; Carlino, 2004; Serrano, 2011) le asignan relevancia al 

desarrollo de habilidades argumentativas como fundamento esencial para el 

mejoramiento de otras habilidades acad®micasò (Serrano, 2014:116). 

La observación de Serrano (2014) respecto de la argumentación con fines 

educacionales, ciertamente que: ñfundamenta el proceso formativo en el fortalecimiento de 

la relación que debe existir entre lenguaje escrito, desarrollo cognitivo y conciencia 

ciudadanaò (Serrano, 2014:116). Pero plantearnos las siguientes inquietudes refleja que la 

construcción de tareas epistémicas aún es parte del problema de investigación que está en 

pleno desarrollo: ¿es posible conducir actividades de escritura epistémica con otras 

modalidades discursivas, por ejemplo, la descripción o la narración?, y ¿está el problema de 

investigación de las tareas epistémicas centrado en la diferenciación teórica de los órdenes 

discursivos y los tipos de textos? Someter a prueba qué resulta epistémico de lo que no es 

deja en evidencia que no todo tipo de escritura conlleva una función epistémica y que algunas 

actividades de lectura y escritura epistémicas serían específicas para las disciplinas. Mateos 

et al. (2008:258), al respecto indican que: 

ñLos modos de leer y escribir ðde buscar, adquirir, elaborar y comunicar 

conocimientoð no son iguales en todos los ámbitos y, por ello, no pueden 

considerarse procesos b§sicos, que se logran de una vez (é) Esta diversidad se 

traduce sin duda en los procesos que se ponen en juego para su aprendizaje, así 

como en las tareas que mejor pueden promoverlos [é] como ha puesto de 

manifiesto la investigación en este campo, no todas las tareas que implican el 

uso de la lectura y la escritura contribuyen a desencadenar el mismo tipo de 

aprendizaje o tienen la misma potencialidad epistémica.ò 

Para concluir este desarrollo, debemos enfatizar que la construcción de la tarea 

epistémica es el reflejo, por un lado, del tipo de aprendizaje y construcción de conocimiento 

que pudiéramos querer o no evaluar (e.g., aprendizaje reproductivo, transformador, crítico). 

Por otro lado, en la construcción de la tarea epistémica es recomendable mantener una misma 

relación coherente entre actividades de lectura y escritura habituales de las comunidades 

discursivas (e.g., elaborar un resumen escrito, una síntesis de varias fuentes, un ensayo 
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crítico, entre otros). Con ello, se elimina el argumento que juega en contra de la 

experimentación ðen ambientes controlados como el laboratorioð para desarrollar 

actividades de lectura y escritura no reales y con textos no auténticos. 

A continuación, presentamos la definición de escritura epistémica que construimos para 

esta investigación. Dicha definición, se construye con el registro bibliográfico desplegado en 

el Capítulo I y de nuestro aporte que entrega una visión integral y multidimensional. 

1.8 Hacia una definición de escritura epistémica 

Como ha sido anteriormente planteado, el estudio de la escritura epistémica se proyecta 

desde una visión interdisciplinaria, mayormente concentrada en campos lingüísticos, 

antropológicos, psicológicos y educativos, con sus respectivos alcances de investigación 

aplicada (e.g., epistemológica, retórica, cultural y didáctica). Por esa razón, la 

conceptualización del potencial epistémico de la escritura convoca valores de representación 

teórico-práctica diversos. En tal sentido, con el fin de aportar al desarrollo del área y de contar 

con una definición operacional de la noción de la escritura epistémica, proponemos en 

nuestro estudio la siguiente conceptualización:   

La escritura epistémica constituye un macroproceso de comprensión y 

producción textual que favorece la construcción, el aprendizaje y la evaluación 

de nuevos conocimientos desde actividades de escritura y reescritura de textos. 

Como macroproceso, de carácter multidimensional e interactivo en su 

funcionamiento, la escritura epistémica implica tanto los usos lingüísticos de 

la escritura como los efectos psicoafectivos de todo aprendizaje. En este 

sentido, en primer lugar, escribir epistémicamente comparte las mismas 

características de las actividades de producción lingüística escrita que es 

construir significados por escrito y comunicarlos. En segundo lugar, 

destacamos que este macroproceso está especialmente modulado por los 

efectos psicoafectivos del aprendizaje ðen algún tipo de cambio conceptual 

de los conocimientos existentesð siempre que los objetivos de la práctica 

epistémica sean tanto la producción textual como la comprobación de 

conocimientos del sujeto.  

Asimismo, y para destacar lo señalado sobre la naturaleza multidimensional de la 

noción de escritura epistémica, es pertinente especificar algunas características de sus 

dimensiones de estudio. En el estudio distinguimos cuatro de ellas.  
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En primer lugar, está la dimensión lingüística porque, en general, con el lenguaje no 

solo expresamos, sino también pensamos, reflexionamos y aprendemos conocimientos. 

Desde esta dimensión, se contraponen dos modalidades y contextos de producción (oralidad-

escritura) para destacar que escribir es una habilidad que permite materializar, contemplar el 

curso del pensamiento y fijar los cambios expresados en el desarrollo de ideas; todo lo cual 

implica, desde la observación del producto obtenido (i.e., los textos escritos), diferencias en 

la ᾶCalidad Textual de la Producci·nô en términos de la recuperación del contenido y su 

comunicabilidad. En segundo lugar, encontramos la dimensión (meta)cognitiva que 

caracteriza a la escritura epistémica ðindistintamente del recurso y tipos de representación 

del conocimientoð como un artefacto cognitivo. Esto último, permite entender que el 

proceso de escritura epistémica facilita, por un lado, formas de extracción de la información 

del entorno y del interior del sujeto en la aplicación de un andamiaje metacognitivo de la 

tarea y del uso de consignas de escritura con respecto al qué, cómo, por qué y para qué se 

escribe. Por otro lado, en esta dimensión es posible dar cuenta del aprendizaje estratégico del 

sujeto mientras escribe. Un tipo de aprendizaje desde donde un sujeto puede aprender a 

autorregularse y autoestimular su propio aprendizaje para reflexionar qué tipo y cuánta 

información ha sido almacenada en la memoria (MLP) para recuperarla, cambiarla, 

eliminarla, ignorarla, etc. 

En cuanto a la tercera dimensión, la dimensión afectiva, señalamos que ésta pudiera 

estar representada por ciertos fenómenos (e.g., la motivación tipo ansiedad por el desempeño 

de la tarea y el autoconcepto del aprendiz) cuyos efectos moduladores, por un lado, no solo 

son variados, sino que su consideración, por otro lado, es fundamental por cuanto la 

afectividad ejerce una interacción tanto positiva como negativa para el proceso de 

construcción de conocimientos mientras se escribe. Por último, indicamos que la cuarta 

dimensión es la dimensión social. De esta dimensión, reconocemos la existencia del 

importante desarrollo en el campo de los modelos de aprendizaje constructivo, aprendizaje 

colaborativo, y de comunidades de aprendizaje; no obstante, la elección metodológica de este 

estudio nos alejó de la evaluación social en el potencial epistémico de la escritura. Ver la 

Figura 4. 
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Figura 4.  Concepción multidimensional del macroproceso de la escritura epistémica (EE)  

Tal como se aprecia en la Figura 4, asumimos que la dimensión lingüística desempeña 

un rol central, de engranaje, y de articulación en la comprensión de la noción de escritura 

epistémica. En este sentido, enfatizamos que es gracias al lenguaje que podemos acceder a 

las otras dimensiones (i.e., metacognitiva, afectiva y social) y comunicar información de esas 

otras realidades que distinguen precisamente lo humano del lenguaje. 

Ahora bien, todo lo que hemos discutido hasta este punto de la definición de la escritura 

epistémica tiene una repercusión material en la cognición humana, específicamente, en la 

memoria. Así, pues, aunque el constructo memoria haya sido abordado por muchas 

disciplinas, es la psicología experimental la que nos puede brindar conceptos y herramientas 
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para su interpretación en condiciones controladas de laboratorio. Por tanto, de aquí en 

adelante, una mirada experimental de la noción de escritura epistémica incorporará en su 

estudio indicadores observables de la microcognición en términos de Tiempo de Respuesta 

y Precisión. Con ello, se pretende responder a la pregunta de investigación de conocer cuáles 

son los efectos de la escritura epistémica asociados con la Memoria de Largo Plazo, pregunta 

de la cual no hemos encontrado respuesta alguna en la bibliografía.  

Con la mirada que intenta incorporar el estudio de la escritura epistémica en una 

perspectiva de la investigación experimental, creemos que es posible no solo medir sino 

diferenciar las huellas de memoria que implantan las modalidades de producción de lenguaje 

(oralidad y escritura). También esta mirada de investigación de la escritura epistémica 

permitiría conocer y aislar los efectos de fenómenos específicos como la motivación tipo 

ansiedad por el desempeño de la tarea, el autoconcepto del sujeto aprendiz, y el valor de las 

consignas de regulación metacognitiva que no solo sospechamos afectan el aprendizaje que 

ocurre a través de la escritura, sino que se reflejan en la ᾶCalidad Textual de la Producci·nô 

obtenida. 

1.9 Memoria 

1.9.1 La memoria como objeto de estudio: problemas de definición y experimentación 

debido a su relación con otros constructos 

La definición de procesos mentales tales como la memoria muestra una tendencia a la 

evolución en las ciencias de la cognición y, específicamente, en la neurociencia cognitiva. 

La preocupación de investigadores cognitivos por el constructo memoria ha generado un 

intenso debate del cual sabemos hoy, con cierta seguridad, que algunos temas no están del 

todo zanjados (Goldstein, 2011; Kandel, 2006; Schacter, 2009; Tulving & Craik, 2000b). Por 

ejemplo, conocemos de propuestas cercanas a la descripción de sistemas de memoria 

(Schacter, 2009; Schacter & Tulving, 1994), de tipos de memoria (Nadel, 1994; Tulving & 

Craik, 2000b), hasta la discusión que retoma Schacter (2009) sobre ¿qué es la memoria y 

cómo debe ser estudiada?  
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Siguiendo a Schacter (2009), cualquier respuesta a la pregunta ¿qué es la memoria? 

resulta poco satisfactoria y de una complejidad que radica en una variedad de procesos y 

objetos de estudio involucrados.  

ñAs I wrote in the introductory section to the memory chapters in the 2005 

edition of this book, we cannot yet provide a satisfactory answer to this 

question, but we do know something worth knowing about what memory is 

not: it is not a single entity or concept. Indeed, as Endel Tulving stated in his 

introduction to the memory chapters in this volumeôs first edition, ñMemory is 

many things, even if not everything that has been labeled memory corresponds 

to what cognitive neuroscientists think of as memory. Memory is a gift of 

nature, the ability of living organisms to retain and to utilize acquired 

information (é) Tulving also characterized memory as a trick of evolution, a 

biological abstraction (é).ò (Schacter, 2009:655) 

Por lo anterior, una definición de memoria que encontraríamos en Schacter (2009:655) 

destaca algo tan general como: ñMemory is so fundamental to the operation of the brain and 

mind.ò Con el autor, también se entiende que dar cuenta de la memoria es referirse al 

aprendizaje: ñ(é) the term [memory] is closely related to learning, in that memory in 

biological systems always entails learning (the acquisition of information) and in that 

learning implies retention (memory) of such informationò (Schacter, 2009:655).  

 Por su parte, Tulving y Craik (2000a: ubicación 8-9) señalan que: ñMemory is usually 

thought of as the ability to recollect past events and to bring learned facts and ideas back to 

mind.ò Los autores, igualmente, indican que para ciertas tendencias de investigación (e.g., el 

movimiento de la memoria diaria) los factores motivacionales, sociales y personales se 

estudian junto a una clase particular de memoria (e.g., la autobiográfica). Por tanto, desde 

movimientos de investigación en ómemoria diariaô interesa conocer los mecanismos de 

captura y almacenamiento de información que son alterados por las emociones (J. Anderson, 

1978). También es importante explicar cómo ocurre el proceso de reconstrucción de eventos, 

la representación mental de largos segmentos de la vida personal (e.g., la graduación, el 

matrimonio, el nacimiento de un hijo, el primer trabajo), así como también de las tareas 

rutinarias (e.g., un músico que recuerda largas partituras, el mesero que recita las ofertas de 

menú del día), entre otros.  
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Obsérvese que, en cualquiera de las definiciones anteriores, la noción de memoria se 

encuentra asociada a otros conceptos, tales como: cerebro, función mental, pensamiento, 

motivación, emoción, control cognitivo, representación mental, aprendizaje, entre otros. 

Precisamente, Goldstein (2011) y Tulving y Craik (2000b) explican que en el estudio de las 

funciones cognitivas, la noción de memoria aparecerá, en primer lugar, asociada con la 

noción de aprendizaje porque la memoria no es un objeto de estudio aislado en la condición 

humana. La memoria interactúa con la emoción, el control cognitivo y la reflexión. 

En segundo lugar, los autores sí resaltan que en las concepciones sobre aprendizaje y 

memoria hay diferencias centrales en la concepción teórica y el método de análisis. Por 

ejemplo, en el paradigma estímulo-respuesta la explicación del aprendizaje estará por encima 

de la memoria; sin embargo, ello no quiere decir que se desconozca la relación entre el 

aprendizaje que es acción y el fenómeno mental que es información, es pensamiento. Por su 

parte, en la revolución cognitiva proyectada después de los años 70, se privilegiará una 

explicación de la memoria con constructos cada vez más ligados a lo mental: ñThe basic 

distinction between behavior and cognition, or action and thought, is reflected in the 

distinction between procedural and declarative (cognitive) forms of memory, which is 

universally accepted todayò (Tulving & Craik, 2000a: ubicación 913-914). 

Con respecto a la relación memoria-aprendizaje que se proyecta en este estudio, el 

aprendizaje puede ser comprendido como una vía expedita para la adquisición de 

conocimiento. Pero este aprendizaje requiere de la memoria para almacenar información y 

recordarla en el momento en el que dicha información es requerida. Así, pues, la memoria, 

se convierte en un indicador estructural del mecanismo de aprendizaje; en otras palabras, la 

memoria es una evidencia indirecta del aprendizaje (Tulving & Craik, 2000b). En el marco 

de nuestro estudio, el aprendizaje de contenido de divulgación, dado una serie de textos 

estímulos denominados óEnsayos Cortos de Divulgación Científicaô y su correspondiente 

elaboración de resumen, se correspondió con aspectos de la evaluación del paradigma 

tradicional del aprendizaje en relación a los clásicos experimentos de asociación de 

información y el olvido planteados por Ebbinghaus (Tulving & Craik, 2000b).  
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Del paradigma de Ebbinghaus ðconocido como el primer acercamiento experimental 

a la memoria desde el aprendizajeð en esta tesis, se atendió principalmente a las nociones 

de control del tiempo para el recuerdo en la elaboración de las tareas y el número de 

ejecuciones para lograr un aprendizaje. También se estableció una medición en índices del 

Tiempo de Respuesta y la Precisión deseada, entre otros criterios de evaluación indirecta del 

cambio conceptual por tratarse de una evidencia obtenida desde producciones lingüísticas 

realizadas por los participantes del estudio, a saber: recuperación del contenido, uso de los 

términos-conceptos de divulgación científica.  

En relación a la segunda interrogante propuesta en la sección, ¿cómo debe ser estudiada 

la memoria?, nos basamos en la explicación que psicólogos y neurocientíficos cognitivos aún 

ofrecen del tema en oportunidad de descomponer o subdividir la memoria como alternativa 

de estudio y obtención de posibles formas de análisis. En efecto, Schacter (2009) indica, en 

este sentido, que el trabajo en sistemas de memoria de Tulving (1972) continúa vigente. La 

necesidad de descomposición de la memoria en sistemas, procesos y componentes es una vía 

expedita para la experimentación que facilita su análisis científico y la toma de posición con 

relación a los múltiples acercamientos de estudio existentes.  

1.9.2 Delimitación de la noción de memoria y los sistemas de memorias asumidos en 

este estudio 

La delimitación general que hacemos del concepto memoria respondió a esta necesidad 

de descomposición para su análisis científico. Y como bien señala Schacter (2009:655):  

ñ(é) the starting point for virtually any scientific analysis of memory involves 

decomposition into processes of encoding, storage and consolidation, and retrievalò.  

Por lo anterior, la definición de memoria empleada en este estudio resultó: ñ(é) the 

processes involved in retaining, retrieving, and using information about stimuli, images, 

events, ideas, and skills after the original information is no longer presentò (Goldstein, 

2011:116). Como se entiende de la definición, no solo se está haciendo referencia a diversos 

procesos o mecanismos interrelacionados (e.g., almacenamiento, recuperación, etc.), sino 

también se plantea una indirecta discriminación referida a la permanencia temporal y los 

tipos de información que introducen un tema no menor referido a los sistemas de memoria.   



 

98 

 

 En la bibliografía psicológica cognitiva más aceptada (Tulving & Craik, 2000b), la 

subdivisión de los sistemas de memoria incluye la denominación de la Memoria Sensorial 

(MS), la MCP, y la MLP. La diferencia fundamental entre los tres sistemas radica en dos 

variables, a saber: amplitud y temporalidad. La primera variable, la amplitud, tiene relación 

con la cantidad de información almacenada y, la segunda variable, la temporalidad, se 

corresponde con el tiempo durante el cual la información es almacenada. Mientras la cantidad 

de información almacenada en la MS se limita a las propiedades físicas de los estímulos (e.g., 

longitud de onda del espectro visual, temperatura, o presión), en la MCP la duración aumenta 

a unos poco segundos para facilitar el procesamiento. Por su parte, la MLP teóricamente 

almacena mucha más información de variada naturaleza, a saber: física, semántica, 

emocional en cantidades ilimitadas (Tulving & Craik, 2000b).  

Asimismo, mientras la MS tiene una duración de unos cientos de milisegundos, la MLP 

tiene una permanencia teóricamente infinita. Y porque estamos interesados en estudiar los 

efectos relativamente permanentes de los modos de producción lingüística en la cognición, 

(esto es, del aprendizaje) resultó adecuado acudir a la noción de MLP y no a la de MCP o a 

la de MS, aunque, obviamente, no ha sido puesto en duda la interconexión entre todas ellas 

mientras se aprende (Goldstein, 2011; Tulving & Craik, 2000b).   

1.9.3 La Memoria de Largo Plazo (MLP)  

La MLP es un registro modificable que, por un lado, permite adquirir y transformar 

información de manera permanente en asociación con la información disponible de otros 

sistemas. De acuerdo con Goldstein (2011:149): 

ñLong-term memory (LTM) is the system that is responsible for storing 

information for long periods of time. One way to describe LTM is as an 

«archive» of information about past events in our lives and knowledge we have 

learned. What is particularly amazing about this storage is how it stretches from 

just a few moments ago to as far back as we can remember [é] Long-term 

memory covers a span that stretches from about 30 seconds ago to your earliest 

memories.ò
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1.9.4 El sistema de Memoria de Largo Plazo (MLP)   

El sistema de MLP que cuenta con el mayor soporte experimental consiste en la 

memoria explícita (consciente) y la memoria implícita (no consciente). En general, estos 

subtipos de memoria (explícita e implícita) permiten almacenar, organizar, clasificar y 

facilitar el recuerdo de la información básicamente en: conocimientos, historia personal y 

procedimientos. Ver Figura 5. 

Figura 5. Tipos de Memoria de Largo Plazo: información tomada de Goldstein (2011:156) 

Mientras que en la memoria explícita (filosóficamente, implica un saber qué) la 

recuperación de hechos, conceptos, y experiencias vitales es controlada, consciente y 

declarativa, en la memoria implícita la recuperación es automática o no consciente y 

provocada por estímulos (porque involucra un saber cómo). Experimentalmente, la condición 

que se utiliza para estudiar la memoria implícita emplea un gatillador (primer), esto es, un 

estímulo discriminativo que actúa como activador de la información no consciente 

(Goldstein, 2011; Tulving, 1972; Tulving & Schacter, 1990).  

Ejemplos clásicos de recuperación de memoria declarativa-explícita estarían en la 

pregunta del nombre de una persona, mientras que el ejemplo para evocar la información de 

memoria implícita podría ser solicitar a la misma persona enunciar la primera palabra que se 

asocie con el nombre mencionado. Por tanto, las condiciones más empleadas para recuperar 

información de la memoria explícita e implícita son distintas. Para la memoria explícita 
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corresponderían preguntas directas del tipo: ¿cuál es tu nombre?, ¿cuál es el tema del tema 

del texto?, diga ¿cuál es la definición de memoria explícita? Para la memoria implícita, por 

su parte, solicitar evocar un procedimiento de naturaleza manual es apelar a la información 

disponible fuertemente asociada con otras memorias, por ejemplo, la memoria procedural, y 

la memoria visual con preguntas del tipo ¿cómo se escribe un cuento?  

A. Clases de memoria explícita: memoria episódica y memoria semántica 

En Tulving (1972), se introduce la que fuera una diferencia sustantiva ðla naturaleza 

de la información almacenadað entre dos clases de memoria explícita, es decir, entre una 

memoria episódica y una memoria semántica: 

ñAn episodic memory is about a specific event that occurred at a particular time 

and place, such as your memory of getting a traffic ticket or observing a car 

accident. In contrast, semantic memory is the "mental thesaurus, organized 

knowledge a person possesses about words and other verbal symbols, their 

meaning and referents, about relations among them, and about rules, formulas, 

and algorithms" for manipulating themò (Tulving, 1972:236) 

De igual manera, Tulving (1972) distinguió cuatro características, entendidas por el 

autor como propiedades, de la memoria episódica frente a su clase contraria de la memoria 

semántica. Primero, la memoria episódica es más susceptible de olvido. Segundo, la 

recuperación de una memoria episódica está casi siempre acompañada por alguna referencia 

implícita o explícita de la imagen, el tiempo, y el lugar del evento a recordar. Tercero, la 

recuperación de una información en sí misma se convierte en un evento-episodio que crea 

sus propias memorias episódicas. Cuarto, la memoria autobiográfica es, en general, un 

información de la vida de la persona que posiblemente no sea recordada en un episodio 

concreto sino en la congregación de varios episodios (Tulving & Craik, 2000b).   

Por su parte la memoria semántica, engloba todo aquello que conocemos sobre el 

mundo exterior sin que necesariamente tenga relación con la información autobiográfica. La 

memoria semántica, tal vez, es el sistema de memoria más estudiado en la psicología 

experimental desde los primeros estudios de Ebbinghaus (Ebbinghaus, 1885) hasta los 

recientes estudios en imageneología (Hagoort, 2005).  
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Los estudios sobre memoria semántica han permitido develar cómo el ser humano 

forma categorías (Ashby & Maddox, 2005), aprende conceptos, y elabora inferencias de 

manera explícita (McKoon & Ratcliff, 1998). Asimismo, las investigaciones más recientes 

sobre memoria semántica han permitido descubrir nuevos aspectos sobre la implementación 

del lenguaje en el cerebro. Por ejemplo, con los estudios iniciados por Broca (Cantalupo & 

Hopkins, 2001), se asumió que el Área de Broca era la región exclusiva del cerebro para la 

producción motora del lenguaje. Sin embargo, los recientes estudios en afasia, 

electrofisiología, y resonancia magnética funcional nuclear revelan que el Área de Broca, 

además de producción motora del lenguaje, es un centro esencial de la memoria semántica 

(Hagoort, 2005; Hagoort, Hald, Bastiaansen & Petersson, 2004). 

B. Clases de memoria implícita: efecto evocador, memoria procedural y 

condicionamiento 

La memoria implícita, no consciente, a diferencia de la memoria explícita, debe 

generarse con aprendizaje incidental. En otras palabras, la memoria implícita siempre 

requiere de un condicionamiento para su estudio al mismo tiempo que requiere de la 

presencia de estímulos para evocar la información. Por consiguiente, Tulving (1983) 

incorpora al sistema de MLP, la memoria procedural en reconocimiento a las habilidades 

perceptuales y motoras de los sujetos. No obstante, el autor hace una clara distinción entre 

enunciar el procedimiento, por ejemplo, para ejecutar una destreza gimnastica (lo cual entra 

en la categoría de memoria semántica), y la ejecución del procedimiento en sí (lo cual 

ejemplifica a la memoria procedural).  

Ahora bien, junto a la memoria procedural existen otras clases de memoria que 

caracterizan a la memoria implícita. En este sentido, nos referimos a dos clases de memoria 

implícita: el efecto evocador y el condicionamiento. Específicamente, el efecto evocador, 

aunque es un fenómeno de larga historia en la psicología. No solo fue sino hasta comienzos 

de la década de 1970 cuando se empezó a describir sistemáticamente con el trabajo de Meyer 

y Schvaneveldt (1971). El ser humano pareciera tener la posibilidad de evocar conocimientos 

de manera más eficiente cuando existe un gatillador o disparador previo. Por ejemplo, es más 
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fácil reconocer la palabra árbol en una tarea visual de reconocimiento léxico cuando se ha 

presentado previamente de forma auditiva la sílaba (ar). Esta sílaba sirve de gatillador para 

el reconocimiento de la palabra.  

Otro ejemplo de memoria implícita se constituye en el uso de pistas en las tareas de 

memoria. Una pista puede ir de la letra a la sílaba, palabra, oración, imagen, o el sonido que 

ha sido fuertemente asociado a una unidad mayor de conocimiento denominado en inglés 

como (chunk). Autores, entre ellos, Miller (1956) y Simon (1974) definen (chunk) como: 

ñ(é) a familiar collection of more elementary units that have been interassociated and stored 

in memory repeatedly and that act as a coherent, integrated group when retrievedò (Tulving 

& Craik, 2000b: ubicación 318-320). La fuerte asociación entre unidades de almacenamiento 

de conocimiento y el estímulo causa que, ante la presentación de la pista, el conocimiento 

asociado sea fácilmente evocado. En general, las tareas que utilizan pistas para evocar 

conocimientos asociados se denominan de recuperación dependiente de pistas. 

El tipo de memoria implícita evocadora que emplea pistas, se asemeja mucho a una de 

las formas de aprendizaje más fundamentales no solo en humanos sino también en los 

animales: el condicionamiento. No es casual, por tanto, que el condicionamiento sea incluido 

como un tipo de memoria implícita. En el condicionamiento existe un tipo de estímulo que 

se denomina estímulo condicionado (EC) el cual es seguido de otro estímulo denominado 

estímulo incondicionado (EI). Por ejemplo, una persona puede observar en un monitor de 

computador un cuadrado rojo (EC) seguido de la palabra rojo (EI). Ante sucesivas 

presentaciones del par EC-EI, la persona es capaz de predecir si se va a presentar el EI. Este 

tipo de predicciones son similares a las que ocurren entre una pista y el conocimiento 

asociado.  

Por último, las evidencias que sustentan hoy diferencias en el sistema general de MLP 

son diversas, por ejemplo: del tipo filogenéticas (Schacter, 2009), neurofisiológicas (Lepage, 

Habib & Tulving, 1998), conductuales (Tulving & Schacter, 1990), y computacionales 

(O'Reilly & Norman, 2002). Los recientes desarrollos de investigación en la línea cognitiva 

emplean la neuroimagen del cerebro mientras un sujeto realiza tareas de memoria semántica, 

episódica y procedimental, pues existe un acuerdo sobre sus diferencias centrales. En otras 
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palabras, la naturaleza del contenido informativo y las referencias específicas de tiempo y 

lugar, se asumen como dos de las propiedades más fuertes que diferencian a las clases de 

memorias descritas.  

A continuación, pasamos a describir los procesos componenciales en el 

almacenamiento de largo plazo (MLP). 

1.10 Procesos componenciales en el almacenamiento de la Memoria de Largo Plazo 

(MLP)  

En toda condición natural y experimental, tanto de comprensión como producción 

textual donde se asuma la participación de la MLP, se deriva la puesta en marcha de una serie 

de procesos llamados procesos componenciales de la memoria, a saber: la codificación de la 

información entrante, su almacenamiento, su permanencia y su recuperación. 

Un ejemplo concreto donde diariamente se enfatizan procesos de almacenamiento, 

recuperación y consolidación de información, se encuentra en el contexto del aprendizaje 

académico y las tareas de lectura y escritura de textos. Los participantes leen un texto y 

posteriormente se les administra un test de comprensión donde se le pide al participante 

enunciar ñel temaò del texto, resolver una pregunta de completaci·n, elaborar un resumen 

del texto leído, o también el alumno lee para recomponer la macroestructura semántica del 

texto y, generalmente, después de leer se le solicita una tarea de escritura conforme algún 

género textual esperado para verificar tanto almacenamiento como recuperación de 

información. Al analizar de forma más concreta cuáles son los procesos componenciales 

involucrados en la ejecución de la tarea, podemos percatarnos de que la recuperación de 

información de la MLP siempre constituye un proceso central y al mismo tiempo un proceso 

al que podemos llegar a través de diversas modalidades de producción del lenguaje oral o 

escrito.  

En la última parte del siglo XX, ha sido objeto fundamental para la comprensión 

lingüística investigar estrategias de recuperación. En estos estudios experimentales, las tareas 

de comprensión son, por una parte, tareas de memoria y, por otra parte, como la información 
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que se encuentra en los textos no es información autobiográfica, entonces, el tipo de 

información recuperada es declarativa (McKoon & Ratcliff, 1998).  

Ahora bien, como se observa en la Figura 6, una diferenciación en la evaluación de las 

tareas de memoria en tanto comprensión o producción radica en el momento de 

administración de la tarea, no el en contenido. 

Figura 6. Procesos componenciales de la MLP 

Lo presentado en la Figura 6 jugó un rol principal para diseñar el experimento sobre la 

propiedad epistémica de la escritura por cuanto uno de los objetivos de esta investigación 

consistió, por un lado, en comparar los efectos de los modos de producción oral y escrito en 

la MLP y, por otro, determinar si estos efectos pudieran ser alterados por variables 

moduladoras como el estado motivacional del sujeto. Si las tareas de memoria que 

conformaron el diseño de investigación se hubiesen administrado luego de la sesión de 

lectura, entonces, se hubiesen medido los efectos de las estrategias de codificación y 

recuperación en la compresión lingüística. Por el contrario, si los efectos de las estrategias 

de codificación, recuperación y consolidación se midieran ðcomo en efecto ocurrió en este 

estudioð después de alguna tarea de producción como la elaboración de un resumen, los 

resultados no solo relacionaron los procesos ejecutados durante la lectura sino también con 








































































































































































































































































































































































































































