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IMPLICACIONES EDUCATIVAS DE LOS MODELOS
TEÓRICOS DEL PROCESO DE REVISIÓN TEXTUAL
El trabajo que se presenta a continuación tiene por finali-
dad presentar y analizar el procedimiento CDO relacio-
nado con los diferentes modelos cognitivos del proceso de
revisión textual para determinar sus limitaciones, sus bon-
dades, sus implicaciones y sus aplicaciones para la inter-
vención e instrucción educativa en el contexto del aula
clase, así como para el asesoramiento de los profesores y
todos los profesionales implicados en la intervención; da-
da la importancia que a este proceso de la composición
escrita se le ha prestado desde los diferentes modelos ge-
nerales de la escritura y enfoques psicológicos (ver revi-
sión de Arias-Gundín y García, en prensa).
El estudio de la escritura ha ido evolucionando hasta la

actualidad donde su interés se centra en el estudio de los

procesos implicados (ver propuestas de Alamargot y
Chanquoy, 2001; MacArthur, Graham y Fitzgerald,
2006). El énfasis, al principio de esta nueva época estuvo
puesto en las operaciones cognitivas implicadas en la es-
critura como tarea individual de solución de problemas,
ajustándose progresivamente el foco de estudio a cómo
inciden en la elaboración de los textos el contexto inme-
diato, los dispositivos pedagógicos que promueven u obs-
taculizan la producción textual y la cultura a través de sus
prácticas, representaciones y géneros habituales (Flower y
Higgins, 1991; Lea, 1999; Piolat y Roussey, 1992).
Observando con atención los distintos modelos teóricos

sobre la escritura (ver revisión de Arias-Gundín y Gar-
cía, en prensa), de forma general se diferencian dos ti-
pos de procesos cognitivos: procesos de bajo nivel o
mecánicos y procesos de alto nivel o sustantivos, enmar-
cando en estos últimos el proceso de revisión de la escri-
tura; así en el modelo propuesto por Hayes y Flower
(1980) se recoge de forma explícita la revisión conside-
rándola como una actividad autónoma al tiempo que re-
cursiva, y compuesta tanto por la lectura del texto como
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por su corrección que interrumpe el resto de los procesos
que componen la escritura; por el contrario  no se puede
encontrar recogida de forma explícita la revisión textual
en ninguno de los modelos de Bereiter y Scardamalia
(1987), aunque sí se puede observar de forma implícita
en el modelo de decir el conocimiento cuando el escritor
determina la discrepancia entre el texto intentado y el
producido mediante el proceso de interpretación textual,
lectura y comprensión del texto; del mismo modo se con-
sidera que el componente de monitorización de la escri-
tura del modelo propuesto por Kellogg (1996) se refiere
a la revisión, incluyendo la lectura y/o relectura del texto
escrito y la edición del mismo, llevándose a cabo dentro
de alguno de los componentes de la memoria operativa.
Como se ha puesto de manifiesto, desde los diferentes

modelos es considerad la revisión como uno de los com-
ponentes centrales y más importantes del proceso general
de la composición escrita, puesto que un texto raramente
se escribe bien la primera vez, porque afecta al conoci-
miento del escritor y porque sin duda incide en la calidad
de los textos realizados (Beal, 1996; Perez, 2001). Fitzge-
rald (1987) consideraba la revisión como los cambios que
se llevan a acabo en el proceso de escritura; por lo que
durante la fase de revisión tiene lugar la parte más dura
de la escritura, siendo muy importante que se revisen bien
los textos elaborados, pues los cambios que se llevan a
cabo durante la revisión hacen que un texto adquiera cali-
dad; así la revisión es entendida como el momento en el
que se llevan a cabo las modificaciones que el escritor
considera necesarias para perfeccionar y completar el tex-
to producido en relación con el texto que tenía en mente
(Cameron, Edmundo, Wigmore, Hunt y Linton, 1997;
Guilford, 2001; Perez, 2001).
En general, son pocos los estudiantes que revisan sus

propios textos sin el apoyo de sus profesores, realizando
pequeñas revisiones superficiales y presentando un esca-
so uso de los procesos de autorregulación, de la evalua-
ción y ejecutando la revisión sin control metacognitivo,
además de minimizar el papel que atribuyen a las habi-
lidades de revisión y autorregulación (Klassen, 2002).
Estos estudiantes valoran principalmente los aspectos
más superficiales o mecánicos de la escritura frente a lo
aspectos más profundos o sustantivos, considerando casi
exclusivamente que la buena escritura es aquella que es-
tá libre de errores mecánicos, mientras que los escritores
más expertos focalizan sus atención en los aspectos sus-
tantivos (Butler, Elaschuk y Poole, 2000).
Vista la importancia y la dificultad que entraña para

los estudiantes realizar de forma eficaz el proceso de re-
visión textual, se hace necesario articular recursos para

que se puedan llevar a cabo programas de intervención,
tanto en las aulas de forma conjunta con el grupo clase,
como de forma individual atendiendo a las necesidades
y características que presenten cada uno de los estudian-
tes proporcionando la intervención específica que preci-
sen en cualquiera de los contextos de actuación. Para
llevar a cabo de forma precisa la intervención educativa
y el asesoramiento a todos los profesionales implicados,
es necesario realizar un análisis de los modelos específi-
cos del proceso de revisión que han tenido una influen-
cia importante en el estudio y desarrollo de la revisión
textual, para determinar tanto sus implicaciones como
sus aplicaciones, y poder elaborar/proponer un modelo
realmente útil para el trabajo en el área de la educación.
En este sentido, y una vez revisados todos los modelos
teóricos específicos del proceso de revisión (Arias-Gun-
dín, 2005), a continuación se presenta y propone el pro-
cedimiento CDO de revisión elaborado por Scardamalia
y Bereiter (1985). No se puede considerar realmente co-
mo un modelo teórico de la revisión textual, pero es la
descripción más compleja y completa realizada de la ac-
tividad de revisión, y desde el punto de vista educativo
es una técnica que realmente ayuda a revisar a todos los
escritores, implicación que será presentada con posterio-
ridad. No obstante, psicológicamente se ha utilizado es-
ta estructura de la revisión textual para poder entender
la complejidad de este proceso.

Modelo de Scardamalia y Bereiter (1985)
Scardamalia y Bereiter realizaron la propuesta de un
proceso técnico o procedimiento de revisión, de fácil en-
señanza a los escritores y más concretamente a los escri-
tores que no realizan revisiones espontáneas (ver Figura
1). El funcionamiento del proceso de revisión se realiza
a través de un procedimiento de autorregulación com-
puesto por tres operaciones mentales recursivas, que se
pueden encadenar de forma que interactúan a lo largo
de todo el período de revisión. Las operaciones cogniti-
vas implicadas en la revisión son la comparación, el
diagnóstico y la acción, dando lugar al procedimiento
CDO (comparar, diagnosticar, operar). Estas tres opera-
ciones intervienen deliberadamente y de forma cíclica
durante todo el proceso de revisión, permitiendo al escri-
tor revisar el texto oración a oración.
De acuerdo con su modelo de escritura (Bereiter y Scar-

damalia, 1987), se construyen y almacenan en la memo-
ria a largo plazo dos representaciones mentales del
texto, una del texto elaborado y otra del deseado. Es
muy importante subrayar esta diferencia porque la for-
ma final del texto, en muchos casos, es completamente
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diferente al texto que pensó el escritor y a la representa-
ción mental que del mismo se realizó. Este hecho permite
explicar porque a los escritores les resulta más fácil revi-
sar las producciones de los demás; cuando ellos revisan
sus propios textos, no leen lo que está escrito, sino que
leen lo que piensan que han escrito. Esta es la explica-
ción que sustenta los hallazgos realizados por Chanquoy
(2001) y que la permitieron afirmar que la revisión de-
morada era más eficaz que la revisión realizada de for-
ma autorregulada en el momento de escribir el texto.
De esta forma el proceso CDO se activa cuando se per-

cibe un desequilibrio entre los dos textos (el intentado o
pensado y el ejecuatado), es decir, en términos de con-
trol del proceso de escritura, de forma general el proce-
so CDO interrumpe otros procesos implicados en la
escritura. Las tres operaciones básicas del proceso CDO
se llevan a cabo en el siguiente orden: primero, la ac-
ción de comparar que evalúa las discrepancias entre
ambos textos, para identificar el fragmento en el que se
percibe un desajuste; cuando dicho desajuste es detecta-
do la acción del diagnóstico determina la naturaleza del
problema, así como las posibles correcciones; para fina-
lizar la acción ejecuta las correcciones deseadas con el
apoyo de otros dos componentes: la selección de la es-
trategia necesaria para resolver los problemas y la gene-
ración de los cambios en el texto.

Del mismo modo, en los modelos propuestos por Hayes
(Hayes, 1996; Hayes, Flower, Schriver, Stratman y Ca-
rey, 1987), se conceptualiza la revisión como una activi-
dad recursiva a lo largo de todo el proceso de escritura,
siendo necesario trabajar la revisión textual no sólo en el
texto ya editado sino desde que se plantea la actividad
de escribir, es decir, desde la definición de la tarea, su
planificación, la detección de las discrepancias entre el
texto intentado y el producido, hasta la resolución del
desajuste percibido, como queda reflejado en los conoci-
mientos que Hayes et al. (1987) identificaron como ne-
cesarios para llevar a cabo la revisión.
La modificación de los fragmentos de texto se considera

problemática, es decir, llevar a cabo los cambios cuando
el escritor considera que es necesario realizarlos. Esto es
característico cuando el escritor no conoce cómo realizar
las modificaciones necesarias. Lo que es más, los escrito-
res necesitan conocer, de acuerdo con las propuestas de
Scardamalia y Bereiter (1985),  un número determinado
de subprocesos: evaluación, decisiones tácticas (i. e. eli-
minar, reescribir…) y control ejecutivo  del objetivo de la
revisión textual; tal y como se recogen en otros modelos
teóricos. Asimismo, cabe recordar que Hayes (1996)
considera que para comprender la revisión no es sufi-
ciente con identificar todos los procesos involucrados en
la misma, sino que hay que interiorizarlos y entender

PROCESO DE REVISIÓN TEXTUAL

FIGURA 1
MODELO  DEL PROCESO CDO DE REVISIÓN DE SCARDAMALIA Y BEREITERS (1983, 1985)

(ADAPTADO DE ALAMARGOT Y CHANQUOY, 2001, PAG. 102)
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TABLA 1

SÍNTESIS DEL PROGRAMA INSTRUCCIONAL EN EL PROCEDIMIENTO CDO DE LA REVISIÓN DE TEXTOS

Bloque temático

Bloque I:
Sensibilización e
importancia de la

escritura

Bloque II:
Aproximación al

proceso CDO en los
aspectos mecánicos

de la revisión

Bloque III:
Aproximación al

proceso CDO en los
aspectos sustantivos

de la revisión

Bloque IV: Aplicación
del proceso CDO en

la revisión de los
aspectos mecánicos

del texto

Bloque V: Aplicación
del proceso CDO en

la revisión de los
aspectos sustantivos

del texto

Bloque VI: Práctica
del proceso CDO en
la revisión global de

textos

Sesión

1. Sensibilizar a los alumnos
sobre la importancia de la
escritura

2. Promover la reflexión e
implicación del alumno en la
escritura

3. Importancia de la revisión

4. Revisión de aspectos mecánicos
I (detección de errores)

5. Revisión de aspectos mecánicos
II (detección de errores)

6. Revisión de aspectos mecánicos
III (detección de errores y
propuesta de mejoras)

7. Revisión de aspectos mecánicos
IV (detección de errores y
propuesta de mejoras)

8. Revisión de aspectos sustantivos
I (detección de errores)

9. Revisión de aspectos sustantivos
II (detección de errores)

10. Revisión de aspectos
sustantivos III (detección de
errores y propuesta de
mejoras)

11. Revisión de aspectos
sustantivos IV (detección de
errores y propuesta de
mejoras)

12. Revisión de aspectos
mecánicos: Ortografía

13. Revisión de aspectos mecánicos:
Puntuación 

14. Revisión de aspectos
mecánicos: Gramática 

15. Revisión de los aspectos
sustantivos: Cambio de
palabras

16. Revisión de los aspectos
sustantivos: Añadir y/o
suprimir contenido

17. Revisión de los aspectos
sustantivos: Reordenar 

18. Revisión de un texto I

19. Práctica guiada de revisión y
reescritura de un texto

20. Elaboración individual de una
composición escrita

Estrategias y técnicas

* Coloquio
* Lluvia de ideas
* Enumerar
* Priorizar
* Coloquio
* Lluvia de ideas

* Coloquio
* Práctica guiada
* Comparación
* Moldear
* Refuerzo
* Práctica guiada
* Pensamiento en voz alta
* Identificar
* Afianzamiento
* Modelado verbal
* Refuerzo
* Focalización
* Práctica guiada
* Actividad guiada
* Subrayado
* Refuerzo
* Moldeado verbal
* Refuerzo
* Subrayado
* Comparación
* Moldeado verbal
* Moldear
* Identificar
* Práctica guiada
* Pensamiento en voz alta
* Subrayar
* Afianzamiento
* Modelado
* Refuerzo
* Práctica guiada
* Subrayar
* Comparar
* Enumerar
* Actividad guiada
* Subrayar
* Refuerzo
* Modelado
* Subrayar
* Comparar
* Refuerzo
* Modelado
* Afianzar
* Modelado
* Refuerzo
* Focalizar la atención
* Comparar
* Identificar
* Focalizar la atención
* Refuerzo
* Modelado
* Afianzar
* Moldear
* Refuerzo 
* Afianzar
* Afianzar
* Focalizar la atención
* Identificar
* Moldear
* Refuerzo verbal
* Focalizar
* Refuerzo verbal
* Práctica guiada
* Moldear
* Reforzar
* Moldear
* Refuerzo verbal
* Práctica guiada
* Moldear
* Refuerzo verbal
* Moldear
* Refuerzo verbal

Materiales
Ejercicios

❑ ¿Por qué escribo?
❑ Mi pirámide

❑ Cuestionario sobre habilidades
en la escritura

❑ Me gustaría escribir.
❑ El baloncesto I
❑ El baloncesto II

❑ ¿Escribo bien I?
❑ Los dos burros

❑ La urraca ladrona

❑ El pulpo goloso

❑ La familia ardilla

❑ ¿Escribo bien II?
❑ La pandilla de amigos

❑ Los ratoncitos desobedientes

❑ Minimiaus y Marramiau

❑ La pantera trapecista

❑ Ortografía
❑ La tortuga

❑ Puntuación
❑ El espantapájaros

❑ Gramática 
❑ Un buen menú

❑ Crucigrama
❑ El ratoncito escritor

❑ Los tres ratones
❑ Rubén

❑ Texto puzzle
❑ ¡A dormir!
❑ El despiste de Teo

❑ Los cabritillos

❑ Este verano

utilizados
Guías de trabajo

➯ Guía de revisión “revisando
el texto I”

➯ Guía de revisión “revisando
el texto I”

➯ Guía de revisión “revisando
el texto II”

➯ Guía de revisión “revisando
el texto II”

➯ Guía de revisión “revisando
el texto III”

➯ Guía de revisión “revisando
el texto III”

➯ Guía de revisión “revisando
el texto IV”

➯ Guía de revisión “revisando
el texto IV”

➯ Guía de revisión 

➯ Guía de revisión  
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porqué se llevan a cabo. Así, la comprensión por parte
del escritor de las estrategias implicadas le van a permi-
tir conocer cuándo, dónde, cómo y porqué usar, evaluar
y controlar las estrategias cognitivas (Butterfield, Hacker
y Albertson, 1996), es decir, la evaluación y el control
son considerados como procesos automáticos almacena-
dos en la memoria a largo plazo.
Es importante destacar que este procedimiento puede

pararse en cualquier momento de su recursividad y no
conseguir finalizar la revisión con éxito. Esto permite
comparar e interpretar los modelos teóricos existentes y
afirmar que la simple relectura del texto revisado no con-
lleva a una detección y corrección de errores, cualquiera
que sea su naturaleza. De esta forma es necesario pre-
veer algunas de las conductas que puede llevar a cabo
los escritores en la actividad de revisar, tal y como reco-
gen Alamargot y Chanquoy (2001).
Asimismo, el modelo de Hayes (1996) incluye por pri-

mera vez los recursos necesarios tanto de la memoria
operativa como de la memoria a largo plazo, siendo el
modelo de Butterfield, Hacker y Albertson (1996) más
complejo, donde además de describir la conducta del re-
visor, se consideran las tareas contextuales, el conoci-
miento y estrategias del escritor, y de forma destacada el
papel de la memoria, tanto de la operativa como de la
memoria a largo plazo. De esta forma, este último mo-
delo, en lugar de sólo describir los diferentes subproce-
sos de la revisión, especifica el conocimiento y las
estrategias necesarias e incluidas en la misma y clarifica
el papel importante que desempeña la memoria operati-
va en el proceso de revisión en la línea que lo hace el
modelo general de la escritura de Kellogg (1996). De es-
ta forma, los recursos cognitivos disponibles en la memo-
ria operativa limitan de forma excesiva el proceso
general de la escritura y pueden llegar a sobrecargarla,
sobre todo para el caso de los escritores menos expertos,
quienes todavía no han automatizados algunos de los
procesos de escritura (Swanson y Siegel, 2001); princi-
palmente esta sobrecarga correspondería a procesos de
bajo nivel que perjudicaría el desarrollo de los procesos
de alto nivel, dado que los recursos cognitivos necesarios
se dividen entre ambos procesos. 
De esta forma, la revisión textual depende de los recur-

sos limitados de la memoria operativa, ratificándose con
el hecho de que todos los escritores revisan más los as-
pectos superficiales que los profundos del texto, debido a
que la revisión mecánica o superficial no sólo es más fá-
cil sino también menos costosa,  dado que son los prime-
ros aspectos que se adquieren y automatizan.
Son importantes las aportaciones realizadas por Scar-

damalia y Bereiter (1985) aunque su proceso se pueda
considerar más como una técnica que facilita la revisión
que como un modelo explicativo. Así este tipo de proce-
dimiento permiten a los escritores principiantes o que pre-
sentan dificultades de aprendizaje y/o bajo rendimiento
revisar de forma completa y sistemática sus textos. Otras
aportaciones significativas realizadas por estos autores
con su propuesta son precisar la definición de los subpro-
cesos inmersos en la revisión textual que describen dos
subprocesos de evaluación (comparar y diagnosticar), y
la modificación del texto que implica dos acciones (la se-
lección de la táctica de corrección y la generación de
cambios en el texto). Los equipos de Flower, Hayes y But-
terfield elaboraron complejos modelos teóricos  sobre el
proceso de revisión textual que especificaban todos los
subprocesos y elementos inmersos en el mismo. 

Implicaciones para la intervención
Tal y como se ha presentado a lo largo de este trabajo
es muy importante que los estudiantes realicen de forma
eficaz la revisión textual, dado que es en este momento
cuando un texto adquiere calidad. Para ello es necesario
que los estudiantes sean instruidos y adiestrados en esta
compleja tarea, proporcionándoles un abanico amplio
de estrategias y procedimientos, sin olvidar tanto los di-
ferentes elementos y procesos implicados en la revisión
como las características personales de cada estudiante
(Perez, 2001), cobrando vital importancia en este proce-
so el papel desempeñado por los diferentes profesiona-
les en el campo educativo.
Actualmente se conocen un gran número de variables

implicadas en el proceso de revisión, lo que convierte a
la revisión textual en una actividad muy complicada y
con un esencial carácter recursivo a lo largo de toda la
tarea de escritura. Así pues este proceso demanda una
gran capacidad cognitiva para que la revisión se pueda
efectuar de forma precisa y eficaz. En este sentido es im-
portante recordad la limitada capacidad de la memoria
operativa; de esta forma se hace precisa automatizar al-
gunos aspectos de la revisión textual para que aquellos
otros que demandan mayor atención puedan llevarse a
cabo con mayor pericia. Es en este momento cuando se
hace imprescindible diseñar y elaborar programas espe-
cíficos de intervención para cada uno de los elementos y
variables implicadas en la revisión, así como utilizar
procedimientos eficaces de revisión textual, diseñar ma-
teriales útiles para facilitar las revisiones en los escritores
principiantes, con dificultades de aprendizaje, con bajo
rendimiento…., y articular recursos tanto materiales co-
mo instruccionales, que permitan proporcionar a cada

PROCESO DE REVISIÓN TEXTUAL
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estudiante únicamente la ayuda que precise en aquel
subproceso o acción que presente más dificultades, bien
por su desconocimiento o bien por una ejecución inco-
rrecta (Arias-Gundín y García, 2008; Chanquoy, 2001). 
El procedimiento CDO presentado a lo largo de este

trabajo es un recurso muy valioso para facilitar el apren-
dizaje y ejecución de la revisión textual a lo largo del
proceso de escritura y la automatización de algunos de
sus componentes como son los aspectos mecánicos de la
revisión. Hasta el momento son varios los estudios reali-
zados que demuestran la eficacia de este procedimiento
tanto en estudiantes con bajo rendimiento (Arias-Gundín
y García, 2006) como con estudiantes de secundaria
combinado con niveles de ayuda (Arias-Gundín y Gar-
cía, 2007); al mismo tiempo aumenta su eficacia cuando
va acompañado de materiales adecuados que permiten
a los escritores focalizar la atención única y exclusiva-
mente en aquellos aspectos que no tienen automatizados
permitiendo liberar recursos cognitivos (Arias-Gundín y
García, 2008; García y Arias-Gundín, 2008). 
Seguidamente, y a modo de ejemplo, se presenta una

secuencia instruccional basada en el pocedimiento CDO
y se ilustra con el procedimiento tipo seguido en una de
ellas acompañada de los materiales necesarios para el
desarrollo de la misma.
Este programa puede implementarse de forma conjunta

a todo el grupo clase o de forma individualizada a
aquel estudiante que lo precise. En el primero de los ca-
sos puede realizar esta tarea el profesor del área de Len-
gua Castellana y formar parte de la programación de
aula, dado que una vez que los estudiantes conozcan y
sean capaces de aplicar este procedimiento de forma
autónoma los resultados no sólo se observarán en éste
área sino también en el resto de las áreas curriculares,
porque no hay que olvidar que la escritura es una exten-
sión de la memoria, sirve para desarrollar la inteligencia
pues ayuda a clasificar, precisar y organizar la ideas, es
una herramienta de enseñanza-aprendizaje, satisface
necesidades comunicativas, permite demostrar conoci-
mientos en el ámbito escolar… En el segundo de los ca-
sos la aplicación del procedimiento será efectuada por
alguno de los especialistas en colaboración y siguiendo
las indicaciones realizadas por el psicólogo y/o psico-
pedagogo del centro. Este programa consta de veinte se-
siones de unos cincuenta minutos de duración cada una
de ellas, están agrupadas en seis bloques temáticos tal y
como se recoge en la Tabla 1.
De forma general todas las sesiones siguen un mismo

patrón de desarrollo. Siempre se comienza recordando
los contenidos trabajados en la sesión anterior, para de

esta forma engarzar los ejercicios recordatorios con la
activación de los conocimientos previos y necesarios que
poseen los estudiantes sobre los aspectos que se trabaja-
rán en la sesión. Seguidamente se centra la atención de
los estudiantes en aquellos contenidos específicos y nove-
dosos, utilizando un estilo de enseñanza interactivo me-
diante modelado el profesor realizará el primer ejercicio
que sirve de ejemplo sobre los aspectos explicados, el si-
guiente ejercicio lo realizarán de forma conjunta todos
los estudiantes, reforzando el profesor las respuestas sa-
tisfactorias y moldeando las incorrectas hasta lograr la
adecuada, seguidamente los estudiantes realizarán de
forma individual y/o en parejas los ejercicios relaciona-
dos con estos aspectos. Para finalizar la sesión de traba-
jo, los estudiantes de forma individual y/o por pares
realizarán los ejercicios de afianzamiento, que general-
mente estarán relacionados con la detección de errores,
propuesta de mejoras y/o reescritura de algún texto, ya
sea en su totalidad o de algún fragmento. 
No obstante y al margen del programa presentado,

para la ejecución eficaz del proceso CDO de revisión
siempre debe realizarse siguiendo cuatro pasos. El pro-
cedimiento comienza con la lectura atenta del texto y su
comprensión; seguidamente los estudiantes deben detec-
tor y diagnosticar los problemas y/o errores existentes
en el mismo, para ello pueden utilizar la estrategia de
subrayado dado que ésta es una de las estrategias de
adquisición de información más eficaz (Román y Galle-
go, 1994); posteriormente deben pensar, establecer for-
mas en que resolverán los problemas encontrados y
proponer mejoras. Para finalizar los estudiantes deberán
reescribir el texto revisado.
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