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Resumen
Se presentan los resultados de una investigació� n que se propuso estudiar los recursos cognitivos, 
particularmente tres tipos de conocimiento: general, disciplinar y retó� rico que se activan en el subproceso 
de generació� n de ideas (proposer), en una tarea de producció� n de textos acadé� micos sobre ciencias del 
lenguaje. Con este fin se analizó�  un conjunto de 68 textos correspondientes a tres á� reas temá� ticas: 
Estructuralismo, Competencias (lingü� í� stica y comunicativa) y Enunciació� n, que fueron producidos por 
estudiantes universitarios.

Entre los resultados má� s relevantes se observó� , de manera coherente con el contexto de la tarea de 
escritura de un texto acadé� mico, una mayor activació� n de conocimientos disciplinares; en segundo 
lugar, se constató�  la activació� n de conocimientos retó� ricos y, en ú� ltimo lugar, de los generales. Ademá� s, 
los aná� lisis estadí� sticos permitieron identificar un efecto significativo del tema sobre la frecuencia 
de los tipos de conocimiento y su desarrollo. En la discusió� n se presentan las implicaciones teó� ricas 
y didá� cticas de los resultados en relació� n con algunos de los elementos que constituyen el proceso 
cognitivo de escritura de textos acadé� micos.

Palabras clave: escritura; modelos cognitivos de la escritura; generació� n de ideas; recursos cognitivos; 
tipos de conocimiento

Types of Knowledge as a Cognitive Resource in 
Academic Writing

Abstract
This article presents the results of a study that aimed to examine cognitive resources—specifically three 
types of knowledge: general, disciplinary, and rhetorical—activated during the idea generation subprocess 
(proposer) in an academic writing task related to language sciences. To this end, a set of 68 texts was analysed, 
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covering three thematic areas: Structuralism, Competence (linguistic and communicative), and Enunciation, all written by university students. 
Among the most significant findings, there was a predominant activation of disciplinary knowledge, consistent with the context of writing 
an academic text. This was followed by the activation of rhetorical knowledge and, finally, general knowledge. Additionally, statistical 
analyses revealed a significant effect of topic on the frequency and development of the types of knowledge. The discussion outlines the 
theoretical and pedagogical implications of the findings in relation to various elements of the cognitive process involved in academic writing.

Keywords: writing; cognitive models of writing; idea generation; cognitive resources; types of knowledge

Os tipos de conhecimento como recurso cognitivo na escrita de textos 
acadêmicos

Resumo
Apresentam-se os resultados de uma pesquisa que teve como objetivo estudar os recursos cognitivos—em especial trê� s tipos de 
conhecimento: geral, disciplinar e retó� rico—ativados no subprocesso de geraç� ã� o de ideias (proposer), durante uma tarefa de produç� ã� o de 
textos acadê� micos na á� rea das ciê� ncias da linguagem. Para isso, foi analisado um conjunto de 68 textos referentes a trê� s á� reas temá� ticas: 
Estruturalismo, Competê� ncias (linguí� stica e comunicativa) e Enunciaç� ã� o, produzidos por estudantes universitá� rios.

Entre os resultados mais relevantes, observou-se, de forma coerente com o contexto da tarefa de escrever um texto acadê� mico, uma maior 
ativaç� ã� o de conhecimentos disciplinares; em segundo lugar, constatou-se a ativaç� ã� o de conhecimentos retó� ricos e, por fim, de conhecimentos 
gerais. Alé� m disso, aná� lises estatí� sticas permitiram identificar um efeito significativo do tema sobre a frequê� ncia e o desenvolvimento dos 
tipos de conhecimento. A discussã� o apresenta as implicaç� õ� es teó� ricas e didá� ticas dos resultados em relaç� ã� o a alguns dos elementos que 
constituem o processo cognitivo de escrita acadê� mica.

Palavras-chave: escrita; modelos cognitivos da escrita; geraç� ã� o de ideias; recursos cognitivos; tipos de conhecimento

La escritura, desde un punto de vista cognitivo, se puede definir como un conjunto de procesos mentales complejos 
que se articulan armó� nicamente para responder a una tarea especí� fica (Rincó� n y Hederich, 2008, 2012, 2020; 
Santiago, 2012). El reconocimiento de la complejidad cognitiva de la escritura ha sido estudiado por expertos en 
el tema desde la dé� cada de los 80, promoviendo incluso el nacimiento de una corriente en psicologí� a dedicada 
a la comprensió� n de este fenó� meno: la psicologí� a de la escritura (Bereiter y Scardamalia, 1987; Flower y Hayes, 
1980; Hayes, 1996, 2012; Hayes y Olinghouse, 2015; Kellogg, 1994, Kellogg, 2008).

Gracias a los avances de esta corriente de investigació� n, se ha podido identificar que el escritor dispone de una 
serie de procesos y recursos cognitivos determinantes a la hora de resolver una tarea de escritura. En relació� n con 
los recursos, se ha descrito su existencia y su funció� n en la mente del individuo, por ejemplo, la memoria a largo 
plazo (mlp), la memoria de trabajo (mdt), el control ej ecutivo y la atenció� n (Flower y Hayes, 1980; Hayes, 1996, 
2012; Hayes y Olinghouse, 2015; Kellogg, 1994, 1996).

Chenoweth y Hayes (2001) describen de qué�  manera en el modelo de producció� n escrita de Hayes (1996) 
se presentan los recursos de los cuales dispone un escritor. Asimismo, afirman que en este modelo se aborda la 
escritura desde una perspectiva cognitiva interactiva que incorpora tres niveles: control, procesos y recursos. 

El nivel de control, a su vez, está�  constituido por tres componentes (la motivació� n, el establecimiento de 
metas y la misma tarea de escritura, que involucra, ademá� s, el conocimiento que se tiene acerca de los posibles 
esquemas de escritura). Por su parte, el nivel de procesos explica las interacciones entre los procesos de escritura 
y los elementos del entorno de la tarea. Existe un subproceso de generació� n de ideas y de la propuesta inicial 
(proposer) que se traducen a un sistema verbal convencional para luego transcribirse a travé� s del uso de algú� n 
tipo de tecnologí� a (mano, computador, tableta, etc.); durante todo el proceso se realiza un monitoreo, que es un 

https://doi.org/10.17227/folios.62-21432
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/


 98Folios n.º 62 ▪ Segundo semestre 2025 ▪ Facultad de Humanidades ▪ Universidad Pedagógica Nacional ISSN: 0123-4870 ▪ e-ISSN: 2462-8417
https://doi.org/10.17227/folios.62-21432https://revistas.upn.edu.co/

Segundo semestre de 2025 ▪ pp. 96-113
Segunda época ▪ Artículo de investigación

Lo
s t

ip
os

 d
e 

co
no

ci
m

ie
nt

o 
co

m
o 

re
cu

rs
o 

co
gn

iti
vo

 e
n 

la
 e

sc
rit

ur
a 

de
 te

xt
os

 a
ca

dé
m

ic
os

Ge
ra

l E
du

ar
do

 M
at

eu
s-

Fe
rr

o 
/ L

id
a J

oh
an

a R
in

có
n-

Ca
m

ac
ho

 / 
Sa

nd
ra

 V
ivi

an
a M

ah
ec

ha
-M

ah
ec

ha
 / 

Pe
dr

o A
ug

us
to

 Á
lva

re
z-

Be
rm

úd
ez

proceso general (tambié� n descrito como evaluador). En lo que respecta al entorno de la tarea, intervienen tanto 
elementos externos (colaboradores, materiales, tecnologí� as) como elementos provenientes del mismo individuo 
(el texto en proceso y planes elaborados) (Chenoweth y Hayes, 2001).

En el nivel de recursos (que es central en este estudio) se incluyen las memorias internas y los procesos de 
propó� sito general a los cuales se puede acudir desde los otros dos niveles en cualquier momento. De acuerdo con 
Chenoweth y Hayes (2001), en el subproceso de proposer pueden darse situaciones, por ejemplo, en las que la 
mlp se constituye en el recurso mediante el cual se suple la informació� n de orden discursivo. El traductor reú� ne 
informació� n lexicográ� fica y gramá� tica y el transcriptor recibe informació� n acerca de reglas ortográ� ficas.

Especí� ficamente, el nivel de recursos incorpora tres elementos internos del individuo (atenció� n, mdt y mlp). 
Sin embargo, llama la atenció� n para este estudio, la inclusió� n de la lectura como parte de los recursos de los que 
dispone el escritor. La atenció� n como recurso cognitivo se define como la habilidad de mantenerse enfocado 
en la tarea y se entiende como una funció� n ejecutiva que resulta relevante para la producció� n de textos de 
alta calidad. La mlp es el almacé� n que “contiene el conocimiento que posee el escritor sobre hechos, eventos, 
esquemas, vocabulario, gramá� tica, habilidades de escritura y ortografí� a” (Hayes y Olinghouse, 2015, p. 486). La 
mdt corresponde a un sistema de memoria a corto plazo que almacena informació� n tanto verbal como espacial 
por separado y se emplea para gestionar o manipular los datos que se requieren para ejecutar una tarea, en este 
caso, de escritura (Chenoweth y Hayes, 2003; Hayes y Olinghouse, 2015).

Proceso de escritura y activación de conocimiento
Segú� n los diferentes modelos de escritura (Flower y Hayes, 1980; Hayes, 1996), en particular, en el modelo 
presentado por Hayes (2012) y Hayes y Olinghouse (2015), se enfatiza en la interacció� n entre el nivel de procesos 
y el nivel de recursos. En tanto interesa dar cuenta de los recursos cognitivos, es decir, del rol de los conocimientos 
en el subproceso de generació� n de ideas, en lo que sigue se revisa de manera general su activació� n o despliegue 
en el proceso de planificació� n (Flower y Hayes, 1980).

Segú� n diferentes autores (p. ej., Kellogg, 1996; Alamargot y Chanquoy, 2001; Olive, 2004, 2012), la planificació� n es 
un proceso costoso en cuanto a recursos cognitivos, que varí� a segú� n la intenció� n o funció� n. Por ejemplo, se distingue 
entre planificació� n de procesos y planificació� n de contenidos (Piolat, 1987, en Alamargot y Chanquoy, 2001). Otras 
miradas distinguen entre plan retó� rico, plan declarativo y plan procedimental, aludiendo a distintas actividades que se 
despliegan durante la planificació� n y que permiten la activació� n de conocimientos de diferente í� ndole. En particular, 
en el plan retó� rico se ponen en acció� n conocimientos relacionados con aspectos pragmá� ticos, como el conocimiento 
del lector y del escritor y el tema general del texto. El plan declarativo se entiende como una versió� n abstracta de 
toda la informació� n que se traducirá�  al texto y el plan procedimental favorece la transformació� n del conocimiento de 
dominio y la transcripció� n del contenido semá� ntico a formas lingü� í� sticas (Flower y Hayes, 1980).

En este complejo proceso de “pensamiento preparatorio” (Alamargot y Chanquoy, 2001; Hayes y Nash, 
1996), como tambié� n se ha denominado la planificació� n, tanto el conocimiento disponible en la mlp como el 
conocimiento de dominio, propio de un nivel de experticia superior, son parte de los recursos esenciales. En ese 
sentido, se debe precisar que a travé� s de la planificació� n el escritor lleva a cabo subprocesos má� s especí� ficos: (1) 
genera conocimiento de la mlp, (2) lo organiza en un plan de escritura y (3) establece criterios de alcance de una 
meta para evaluar la correspondencia entre el texto escrito y los objetivos formulados.

Ahora bien, en el subproceso de generació� n tiene lugar la recuperació� n de contenidos de la memoria a largo 
plazo. En este proceso el escritor realiza varias operaciones asociadas al control de la informació� n recuperada 
(sobre el tema y la estructura retó� rico-discursiva) y a su calidad, en funció� n de las metas planteadas. En primer 
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lugar, se produce una exploració� n en la memoria; luego, una recuperació� n efectiva de unidades de conocimiento 
de dominio y finalmente, una evaluació� n de las unidades recuperadas (Alamargot y Chanquoy, 2001; Bereiter 
y Scardamalia, 1987). Este acceso a los conocimientos puede resultar complejo, si se entiende que la mlp está�  
constituida por sendos sistemas conceptuales, a saber, modelos mentales o esquemas que alojan conocimientos 
de diferente tipo. Para Hayes (1996), por ejemplo, se distingue entre el conocimiento declarativo, asociado con el 
tema, el gé� nero discursivo, la audiencia, entre otros, y el conocimiento procedimental.

En la caracterizació� n de los tipos de conocimiento, en cuanto recursos cognitivos que se activan en el proceso 
de escritura, es preciso revisar algunas de sus tipologí� as para establecer un marco de aná� lisis, especí� ficamente el 
que concierne a una tarea de escritura de textos acadé� micos. 

Tipos de conocimiento
Existen diferentes propuestas en torno a la clasificació� n de los tipos de conocimiento y sus relaciones. Desde 
una perspectiva neuropsicoló� gica, algunas investigaciones sobre la memoria (Squire, 1992, 2004; Cohen y 
Squire, 1980) han establecido claramente la existencia de distintos almacenes o sistemas que la integran y 
se han identificado algunos tipos de conocimiento que se elaboran en estos sistemas. Estas investigaciones 
subrayan la presencia de dos grandes grupos de conocimiento que se procesan en la memoria: declarativos y 
no declarativos. Este planteamiento no es novedoso (cfr. la revisió� n que hace Squire, 2004) y actualmente 
se conocen suficientes evidencias neuroló� gicas que validan estos dos tipos de conocimiento (p. ej., Ullman, 
2004, 2008).

El conocimiento declarativo corresponde a lo que comú� nmente se denomina conocimiento conceptual, en tanto 
que el conocimiento no declarativo incluye conocimientos variados (procedimientos, habilidades, percepciones, 
reflejos, entre otros). El primero corresponde a la activació� n de eventos, hechos y conceptos evocables, en tanto 
su formato de codificació� n permite su acceso relativamente consciente y, en algunos casos, estraté� gico; el segundo 
integra habilidades cognitivas, motoras, respuestas emotivas, entre otras, que, a diferencia de los conocimientos 
de la memoria declarativa, se pueden identificar con conocimientos implí� citos e, incluso, soportan acciones 
automá� ticas y automatizadas (Cohen y Squire, 1980; Eysenck y Keane, 2015; Squire, 2004).

De modo similar, desde algunas propuestas cognitivas (p. ej., Alexander y Judy, 1988; Alexander et al., 1991) 
se plantean tres tipos de conocimiento: declarativo, procedimental (que coinciden en general en su definició� n 
con la propuesta de Squire (2004), ver supra) y el condicional —que da cuenta del conocimiento sobre cuá� ndo y 
dó� nde emplear los dos anteriores— (de Jong y Ferguson-Hessler, 1996; Paris et al., 1983).

No obstante, a partir de perspectivas cognitivas má� s especí� ficas, por ejemplo, la de la resolució� n de problemas, 
se discute la asunció� n de estos tres tipos de conocimiento como absolutos, pues la solució� n de tareas particulares 
implica el uso de conocimientos má� s allá�  de los lí� mites de estas tres categorí� as. Se sugiere, entonces, el plantea-
miento de distintas posibilidades de clasificació� n del conocimiento que no necesariamente conlleven un rechazo 
a la clasificació� n má� s reconocida (p. ej., declarativo, procedimental y condicional), sino que proponen una visió� n 
má� s flexible. En tal sentido, se plantea, por ejemplo, para el caso de la resolució� n de problemas, la interacció� n 
entre conocimiento situacional, conocimiento conceptual, conocimiento procedimental y conocimiento estraté� gico (De 
Jong y Ferguson-Hessler, 1996, pp. 106-107). 

Ahora bien, el panorama se completa, aunque tambié� n se hace má� s complejo, frente a la definició� n de los tipos 
de conocimiento, al considerar la revisió� n de Alexander et al. (1991) sobre los usos del concepto conocimiento en la 
literatura especializada. Allí�  se recogen por lo menos 26 formas de conceptualizarlo y referirse a é� l. Frente a esta 
multiplicidad de posturas se plantean algunas categorí� as que permiten recoger gran parte de las distintas formas 
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de emplearlo. En el nivel má� s general está�  el conocimiento conceptual,6 que comprende tanto los conocimientos 
referidos a los conocimientos generales (informales), como los de dominios especí� ficos y disciplinares (formales). 
Sobre la diferencia entre estos dos ú� ltimos, Bazerman (1992, 2010), por ejemplo, en sus investigaciones sobre la 
escritura acadé� mica ha desarrollado la idea de que el conocimiento generado (formalizado y difundido a travé� s 
de la literatura), desde las disciplinas, corresponde a epistemologí� as y prá� cticas culturales reconocidas por las 
comunidades acadé� micas. Esta especializació� n del conocimiento disciplinar permite distinguirlo del conocimiento 
construido por los sujetos en situaciones informales y en contextos de orden má� s general (Alexander, 1992; 
Alexander et al., 1991, p. 326).

Para ilustrar la diferencia entre estos tipos de conocimiento, las autoras recurren a varios ejemplos. Uno de 
ellos, adaptado al españ� ol, puede presentarse de la siguiente manera: todos los seres humanos poseemos un 
conocimiento general sobre nuestro cuerpo y en tal sentido su representació� n lingü� í� stica puede ser compartida 
por el pú� blico global (p. ej., cabeza, estó� mago, etc.), en tanto que, a medida que el conocimiento se especifica en 
campos má� s especializados, la conceptualizació� n se hace má� s sofisticada y obedece a reglas de generalizació� n 
construidas en disciplinas (p. ej., crá� neo, los tejidos está� n constituidos por cé� lulas organizadas, etc.).

Llegados a este punto, vale la pena ordenar algunas ideas sobre los tipos de conocimiento que parecen 
relevantes a la hora de estudiar el proceso de escritura. La má� s sobresaliente es la verificació� n de la activació� n 
de conocimientos variados que constituyen el “qué� ” se dice: algunos declarativos, provenientes de los distintos 
sistemas de la memoria, tambié� n denominados conceptuales, los cuales pueden obedecer a un dominio general o 
a uno disciplinar (o especializado). El grado de formalizació� n, es decir, la precisió� n epistemoló� gica y la convencio-
nalizació� n, varí� a entre general y disciplinar, siendo los conocimientos disciplinares má� s formales que los generales.

Ahora bien, en segundo lugar, tampoco tiene objeció� n el hecho de que en el proceso de escritura intervienen 
conocimientos asociados a la naturaleza de la tarea, es decir que aluden a conocimientos procedimentales (y 
seguramente tambié� n conceptuales); en este caso se tratarí� a de conocimientos lingü� í� sticos que, de manera cí� clica, 
intervienen a lo largo de todo el complejo proceso de escritura: la planificació� n, en particular, la generació� n de 
ideas, hasta la formulació� n, ajuste y revisió� n de la estructura textual y discursiva (Alamargot y Chanquoy, 2001).

En este orden de ideas, Kellogg (1994) ha observado que el conocimiento discursivo comprende todos los 
saberes referidos a la lengua, el discurso y su uso (p. 74). Estos conocimientos “discursivos” son variados, incluyen 
distintos niveles: lé� xico, sintá� ctico, sobre la estructura textual (discursiva) y consideraciones de orden retó� rico. Bajo 
la etiqueta de conocimientos retó� ricos, Kellogg (1994) plantea que en la tarea de escritura entran en consideració� n 
los conocimientos y ajustes que se hacen frente a la audiencia potencial y los propó� sitos de escritura.

Segú� n esta revisió� n de las clasificaciones sobre los tipos de conocimiento y, dado el interé� s por analizar la 
activació� n de estos recursos —lé� ase conocimientos— en una tarea de producció� n de textos acadé� micos, se 
seleccionaron tres, considerados los principales constituyentes empleados en la generació� n de ideas, pues dan 
cuenta tanto del contenido conceptual que se desarrolla en las producciones (conocimiento general y conoci-
miento disciplinar) como de las adecuaciones discursivas necesarias para acometer los objetivos comunicativos 
(conocimiento retó� rico). 

Los conocimientos generales y disciplinares provienen de la mlp, su acceso es consciente y corresponden al 
contenido. Por su parte, los conocimientos retó� ricos son má� s automatizados y cumplen un papel de “adaptació� n” 
discursivo comunicativa. En tanto los dos primeros, siguiendo a Galbraith y Baaijen (2018), hacen parte de 
saberes implí� citos, los ú� ltimos son explí� citos. Es de anotar que en el modelo dual de Galbraith y colaboradores  

6	 Junto al conocimiento conceptual se encuentra el conocimiento metacognitivo (Alexander et al., 1991) que, al no ser el objeto de este artículo, no se 
desarrolla; lo cual no implica que no se le brinde importancia en el proceso de escritura y en la cognición en general.
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(Galbraith y Baaijen, 2018; Galbraith, 1999, 2009), en el proceso de escritura se presenta una continua interacció� n 
de conocimientos implí� citos (para nuestro caso, generales y disciplinares) y explí� citos (retó� ricos). Por implí� citos se 
entiende que má� s allá�  de estar almacenados como conocimientos fijos y establecidos en la mlp, el conocimiento 
conceptual reside en forma de patrones de activació� n interconectados (Galbraith y Baaijen, 2018, p. 241). La 
activació� n, estructuració� n y organizació� n de los primeros desde la mlp a la memoria episó� dica, conlleva la concre-
ció� n del contenido sobre lo que se va a escribir; por su parte, los conocimientos explí� citos “transforman” estos 
contenidos para cumplir con los objetivos retó� ricos comunicativos (Galbraith y Baaijen, 2018). Debe anotarse que, 
ademá� s de cumplir funciones comunicativas —de adecuació� n a la situació� n, a los requerimientos contextuales, 
que incluyen al posible lector—, el conocimiento retó� rico es responsable de la articulació� n de los contenidos, 
brindando coherencia global y local a los textos,7 algunas veces de manera automatizada (Figura 1).

 Figura 1. Tipos de conocimiento

- Declarativo
- Informal
- Implícito

- Declarativo
- Formal y especializado
- Implícito

- Procedimental y
declarativo

- Función de explicitación
- Regula el desarrollo

textual y conceptual

Conocimiento

General Disciplinar Retórico

Fuente: Elaboració� n propia.

A diferencia de lo planteado por algunos autores (p. ej., McCutchen, 1986), cuyas concepciones del conoci-
miento lingü� í� stico discursivo abarcan todos los niveles de la lengua, los propó� sitos comunicativos y las referencias 
a la audiencia —y que, por tanto, tiene un alcance tan amplio que abarca casi todos los procesos y subprocesos 
implicados en la escritura— aquí�  se propone examinar los conocimientos retó� ricos, junto con los disciplinares y 
los generales como recursos especí� ficos de la memoria que, por supuesto, sufren transformaciones a lo largo del 
proceso de producció� n textual.

En consideració� n de la importancia que tiene la escritura de textos acadé� micos en el contexto universitario, el 
estudio se propuso analizar los recursos cognitivos, particularmente, los conocimientos generales, disciplinares 
y retó� ricos que emplean estudiantes universitarios en el desarrollo de una tarea de producció� n escrita, bajo el 
supuesto de que estos recursos se activan en los distintos momentos de generació� n de ideas que se dan en el 
proceso de escritura. Así�  mismo, se tiene en cuenta que las á� reas de conocimiento integran diversas temá� ticas, 

7	A corde con lo expuesto, aunque se emplee la denominación de retórico, este incorpora conocimientos atribuibles a los ámbitos discursivo y textual.
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por tanto, en el estudio tambié� n se propone analizar si existen diferencias en el uso de los tipos de conocimiento 
en funció� n de los temas sobre los que se escribe. 

Método
Con el fin de dar cuenta de los objetivos planteados se realizó�  un estudio descriptivo comparativo, con un aná� lisis 
mixto de la informació� n, en el que participaron 68 estudiantes de pregrado, que cursaban entre tercer y cuarto 
añ� o de una licenciatura en lenguas.

Para controlar el conocimiento previo sobre el tema de escritura, los 68 participantes leyeron detenidamente 
un documento de una pá� gina de extensió� n, proveniente de un texto empleado en cursos de ciencias del lenguaje, 
adaptado por Mahecha et al. (2022) con fines investigativos, sobre una de las tres á� reas temá� ticas: estructuralismo, 
competencias (lingü� í� stica y comunicativa) y enunciació� n8 (Tabla 1).

Enseguida, y sin poder acceder fí� sicamente a la lectura previa, se les pidió�  que generaran un escrito en un 
procesador de texto, en el que explicaran los conceptos fundamentales del texto leí� do a un compañ� ero de clase.

 Tabla 1. Distribució� n de los textos producidos

Tema (áreas temáticas) Número de participantes

Estructuralismo 24

Competencias (lingüística 
y comunicativa) 23

Enunciación 21

Total 68

Los textos producidos se segmentaron en unidades de contenido (Figura 2), las que se categorizaron indivi-
dualmente segú� n los tres tipos de conocimiento: general, disciplinar y retó� rico, por parte de los investigadores. 
Posteriormente, se realizó�  un aná� lisis interjueces y se resolvieron las discrepancias en sesiones de discusió� n. 

Las unidades de contenido categorizadas (unidades de tipo de conocimiento: utc) se contabilizaron y, ademá� s, 
se registró�  su extensió� n, esto es, el nú� mero de palabras que componí� an cada utc con el fin de tener una medida 
relacionada con el desarrollo y complejidad de los conocimientos empleados. En la Figura 2 se presenta un ejemplo 
del aná� lisis realizado a un fragmento de los textos producidos.

 Figura 2. En este ejemplo se resalta en colores distintos cada segmento que contiene los conocimientos identificados

Conocimiento retórico [...] Por otro lado están (4) los sistemas
motivados que son aquellos en donde hay una
relación entre el signi�cado y su
representación (17), por ejemplo (2), algunas
señales de tránsito como los pasos peatonales
en donde el dibujo que representa ese paso
peatonal es una persona caminando (21),
entonces (1) sí hay una relación directa entre
la representación y el signi�cado (11)/.

Conocimiento disciplinar

En los paréntesis se
registró el número de
unidades por tipo de
conocimiento (UTC)Conocimiento general

8	 Cabe señalar que, por cada área temática, se propusieron dos textos con contenidos propios de su ámbito. Así, por ejemplo, en el área del estructuralis-
mo se presentaron textos sobre la doble articulación y el signo lingüístico.
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Para el aná� lisis cuantitativo de los datos se realizaron pruebas estadí� sticas con el apoyo del paquete estadí� stico 
spss 21. En principio, se obtuvieron los aná� lisis descriptivos que permitieron examinar la normalidad de la muestra. 
Una vez verificados los supuestos de distribució� n normal y de homocedasticidad de varianza, se emplearon modelos 
factoriales de aná� lisis de varianza (anova de una ví� a) para examinar las diferencias entre los grupos, agrupados 
segú� n el factor tema (estructuralismo, competencia y enunciació� n). Tambié� n se realizaron pruebas post hoc para 
examinar las diferencias en las medias que el modelo general predijo para cada par de niveles del factor analizado. 
Las variables dependientes tomadas en cuenta fueron la frecuencia de aparició� n de utc —general, disciplinar 
y retó� rico—; la media de nú� mero de palabras por utc,9 y la extensió� n de los textos, obtenida mediante la suma 
total de palabras del texto.

Resultados
En funció� n del diseñ� o de la investigació� n y del objetivo de determinar qué�  tipos de conocimiento y có� mo intervienen 
en la producció� n de textos escritos, la presentació� n de los resultados obtenidos responde al aná� lisis descriptivo 
de la frecuencia de aparició� n de las utc en general y de sus diferencias de medias, el nú� mero de palabras por utc 
y la extensió� n de los textos, segú� n el factor tema. 

La Tabla 2 presenta los resultados de tres clases de medida para las variables: la media de frecuencia utc, la 
media de nú� mero de palabras por utc y la extensió� n general del texto, obtenida mediante la suma total de palabras.

 Tabla 2. Resultados descriptivos

Tipo de conocimiento

Medida Frecuencia Número de palabras utc

Tema General Disciplinar Retórico General Disciplinar Retórico

Extensión 
(N.º de 

palabras)

Estructuralismo 1,5 (1,84) 9,79 (3,95) 7,1 (4,28) 11,007 
(12,26) 16,82 (4,93) 4,05 (1,76) 208,9 

(74,76)

Competencias 0,609 
(,72) 9,39 (2,40) 5,95 (2,54) 9,782 (14,18) 17,95 (3,92) 3,82 (1,92) 212,4 

(64,92)

Enunciación 0,66 (,73) 5,71 (2,07) 5,38 (2,63) 13,15 (17,0) 20,25 (6,09) 3,953 
(1,94)

146,2 
(46,95)

Total 0,941 
(1,29) 8,397 (3,44) 6,206 

(3,32)
11,362 
(14,36) 18,267 (5,15) 3,947 

(1,85)
193,61 
(69,50)

 Una observació� n inicial sobre los resultados obtenidos muestra las diferencias en la extensió� n de las produc-
ciones escritas en relació� n con el tema. En general, la media de extensió� n para los 68 textos es de 193,691  
(DT = 69,501). En lo referente al factor tema, la media má� s alta es en competencias (M = 212,4), lo que indica que 
estos fueron los textos má� s extensos. No muy distante a este valor, se encuentra la media de extensió� n de textos 
del estructuralismo (M = 208,9). En ese orden de ideas, es evidente que los textos má� s cortos se produjeron en el 
tema de enunciació� n (M = 146,2). El anova de una ví� a muestra que el factor tema resulta ser un buen predictor 

9	 Se considera que a mayor número de palabras mayor número de conceptos, en tanto se reconoce que las palabras representan unidades conceptuales; 
salvo en el caso del conocimiento retórico en el que se pueden presentar, más que desarrollos conceptuales, unidades con funciones “típicamente” 
discursivas.
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de la extensió� n de los textos (F = ,7,877; p = ,001). Ademá� s, las pruebas post hoc señ� alan diferencias significativas 
en la extensió� n de los textos de enunciació� n frente a los textos del Estructuralismo (p < ,005) y los textos de 
competencias (p < ,005).

Figura 3. Media de la extensió� n del nú� mero de palabras

Extensión * Tema

212,4 208,9

146,2

Competencias Estructuralismo
Conocimiento

N
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de
 p
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Enunciación

Así� , se evidencia que las producciones escritas sobre los temas competencias y estructuralismo tuvieron un 
mayor desarrollo que los correspondientes al tema enunciació� n. Esta tendencia general a la variació� n segú� n el 
factor tema, se mantiene tambié� n en algunos resultados obtenidos en torno a la frecuencia de aparició� n de las 
utc, la frecuencia de aparició� n de las utc por tema, la media del nú� mero de palabras por utc y la media de nú� mero 
de palabras por utc segú� n el tema.

Frecuencia de aparición de utc 

 En cuanto a los tipos de conocimiento que se activan como recurso en los textos, se observa una distribució� n 
diferencial en la aparició� n de las utc, lo que revela en todos los casos diferencias estadí� sticamente significativas. 
Es decir, las utc correspondientes al conocimiento disciplinar son las má� s frecuentes (M = 8,397; DT = 3,443, 
t(67) = 20,111, p < ,005) frente a las del conocimiento retó� rico (M = 6,206; DT = 3,325, t(67) = 15,387, p < ,005) y 
las del general (M = 0,941; DT = 1,291, t(67) = 6,009, p < ,005) (Figura 4).

 Figura 4. Frecuencia media de aparició� n de las utc 

Frecuencia de las utc

8,397

6,206

0,941

Disciplinar Retórico
Tipo de conocimiento
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ia

General

Esta distribució� n diferencial en la activació� n de las utc se ilustra en la Figura 5, en la que las utc disciplinar (en 
rojo) se presentan con una frecuencia de siete apariciones, las utc retó� rico (azul) seis y las utc general (verde) una.
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 Figura 5. Ejemplo de aná� lisis y categorizació� n de las utc

Luego el texto nos dice que (5) hay sistemas que son
arbitrarios (5) y otros que son motivados (5). Los
arbitrarios son las palabras (4), como el ejemplo de árbol,
(4) ¿qué relación tiene la secuencia de sonidos ‘á-r-b-o-l’
con el signi cado de árbol? (13) Ninguno (1), /son una
convención que todos los hablantes de una lengua
debemos aprender para poder comunicarnos y entendernos
(17). Por otro lado están (4) los sistemas motivados que
son aquellos en donde hay una relación entre el
signi cado y su representación (17), por ejemplo (2),
algunas señales de tránsito como los pasos peatonales en
donde el dibujo que representa ese paso peatonal es una
persona caminando (21), entonces (1) si hay una relación
directa entre la representación y el signi cado
(11). [Fragmento, Texto 12]

Conocimiento disciplinar 2
Conocimiento disciplinar 1

Conocimiento disciplinar 4

Conocimiento disciplinar 6

Conocimiento disciplinar 7

Conocimiento disciplinar 3

Conocimiento disciplinar 5

Conocimiento retórico 4

Conocimiento retórico 6

Conocimiento retórico 1

Conocimiento retórico 2

Conocimiento retórico 3

Conocimiento retórico 5

Conocimiento general

Nota: La cifra en paré� ntesis corresponde al nú� mero de palabras que integran cada utc.

Frecuencia de aparición de las utc por tema 

El aná� lisis de varianza de las utc, segú� n el efecto del factor tema (estructuralismo, competencia y enunciació� n), 
ofrece diferencias significativas. Este señ� ala un efecto del factor tema sobre la frecuencia de aparició� n de las utc 
disciplinar (F = 10,261; p < ,005) y de forma marginal en las utc general (F = 2,982; p = ,058). Para el caso de las 
utc retó� rico no se observa efecto significativo. Las pruebas post hoc de Tukey muestran diferencias marginales en 
lo correspondiente a las utc general, entre los textos del estructuralismo y los de competencias (p = ,052). En lo 
relativo a las utc disciplinar, se observan diferencias entre los textos sobre enunciació� n y los del estructuralismo 
(p < ,005) y competencias (p < ,005), siendo mayores los valores de los dos ú� ltimos. Finalmente, los resultados 
de las pruebas post hoc no arrojan diferencias asociadas a las utc retó� rico (Figura 6).

 Figura 6. Frecuencia media de las utc por tema
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En té� rminos generales, tal y como se evidencia en la Figura 6, en los textos sobre estructuralismo y competencias 
se presentan un mayor nú� mero de utc disciplinar, en contraste con las utc retó� rico y utc general (estas ú� ltimas 
se encuentran con la menor frecuencia de aparició� n). De manera má� s particular, en los textos sobre enunciació� n 
se observa una distancia menor entre las utc de tipo disciplinar y las de tipo retó� rico, sin que exista diferencia 
significativa entre estos dos valores. Este resultado indica que los textos con tema estructuralismo y competencias 
se concentran má� s en el contenido disciplinar, en tanto que, en los de enunciació� n, se presenta má� s equilibrio 
entre los conocimientos disciplinares y retó� ricos.

Media de número de palabras por utc 

En los resultados obtenidos sobre la media del nú� mero de palabras por utc (que, como se indicó�  anteriormente, se 
asume como un indicador del desarrollo), se observa que aquellas utc disciplinar presentan una mayor extensió� n 
(M = 18,267 palabras; DT = 5,151). Las correspondientes al general (M = 11,362 palabras; DT = 14,365) y las relativas 
al conocimiento retó� rico (M = 3,947 palabras; DT = 1,852) muestran una media inferior frente al disciplinar (Figura 7).

 Figura 7. Media del nú� mero de palabras utc

Media número de palabras utc
18,267

11,362

3,947

Disciplinar Retórico

Tipo de conocimiento

M
ed

ia
 d

el
 n

úm
er

o 
de

 p
al

ab
ra

s

General

El conocimiento disciplinar presenta un mayor nú� mero de palabras para su desarrollo. Por su parte, el conoci-
miento general (que en los resultados de la frecuencia de utc fue el má� s bajo) muestra una extensió� n mayor que 
la del conocimiento retó� rico. En este mismo sentido, el desarrollo de las utc general revela una mayor extensió� n 
que las utc retó� rico.

Media de número de palabras en las utc por tema 

El aná� lisis de varianza de la media del nú� mero de palabras por utc, segú� n el efecto del factor tema, ofrece, como 
se observó�  en los resultados de frecuencia, cifras má� s altas en el conocimiento disciplinar. Este muestra que existe 
un efecto del factor tema sobre la media de nú� mero de palabras por utc disciplinar (F = 3,982; p = ,024) (Figura 8). 
Las pruebas post hoc de Tukey muestran una diferencia marginal para la media de nú� mero de palabras por utc 
disciplinar, entre los textos del estructuralismo y los de enunciació� n (p = ,066). De otra parte, los resultados de las 
pruebas post hoc no arrojan diferencias significativas en el nú� mero de palabras por utc retó� rico y general.
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 Figura 8. Media del nú� mero de palabras en las utc por tema
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Como se observa en la Figura 8, las utc disciplinar presentan un mayor desarrollo en todos los temas. No 
obstante, vale la pena indicar que los textos referidos al tema de la enunciació� n, ademá� s de privilegiar el uso de 
utc disciplinar y utc general, produjeron utc con un mayor nú� mero de palabras, aunque hayan sido los textos 
con una menor extensió� n y menor frecuencia de aparició� n de utc.

Una mirada má� s especí� fica del efecto del tema indica que los textos sobre enunciació� n presentan utc disciplinar 
y general (conocimientos declarativos) con má� s desarrollo que en los otros dos temas. Estos textos ofrecen un 
contraste entre frecuencia y desarrollo de las utc, en la medida en que estos dos tipos de conocimiento son menos 
frecuentes, pero ampliamente desarrollados. El ejemplo de la Figura 9 corresponde a un texto sobre enunciació� n. 
Como se observa, las utc disciplinar tienen una media de 23,83 de extensió� n, es decir, 5,57 puntos por encima de 
la media general de nú� mero de palabras por utc disciplinar.

 Figura 9. Ejemplo de texto sobre enunciació� n 

El texto remite una idea de (6) los actos lingüísticos más allá de la siempre expresión de hechos
como falacias o verdades (15), es decir (2), tiene en cuenta que la comunicación se basa en
factores más allá de la expresión de verdades o mentiras, además de ese acto expresivo (24), la
comunicación es funcional para otros aspectos como la discusión, la reproducción de ideas u otros
actos que se pueden realizar por medios de la misma (25); la comunicación tiene en cuenta otros
elementos como el contexto del hablante, la situación y otros rasgos que van ligados a la
comprensión o al acto comunicativo. (27)
El autor propone un ejemplo en el que ilustra cómo (10) una hormiga que va caminando marca
líneas y que estas se van uniendo a su paso, �nalmente la hormiga hizo un retrato parecido a
Winston Churchill (26), sin embargo después de analizarlo se podría decir que la hormiga lo logró
por coincidencia debido a que no tenía una concepción previa de Churchill (25), por lo tanto la
de�nición de la expresión comunicativa como falacias o verdades resulta incoherente en este caso
porque es pertinente analizar el contexto de la hormiga (27).  [Fragmento, Texto 68]
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Discusión y conclusiones
En el estudio se propuso investigar los tipos de conocimiento, en cuanto recursos cognitivos, que se emplean en 
la escritura de textos acadé� micos especializados en las ciencias del lenguaje. Con este fin, despué� s de una revisió� n 
de algunas tipologí� as sobre los tipos de conocimiento se adoptó�  una clasificació� n compuesta por conocimientos 
declarativos (generales y disciplinares) y por los conocimientos retó� ricos. En el aná� lisis de las composiciones escritas 
de los estudiantes se verificó�  que estos tres tipos de conocimiento fueron suficientes para dar cuenta de los saberes 
que utilizaron al construir sus textos. Se identificó�  con precisió� n la existencia de (1) contenidos referidos a á� reas 
que integran el campo disciplinar (de ciencias del lenguaje), de (2) referentes menos especializados, de dominio 
má� s general y de (3) conocimientos sobre la situació� n comunicativa (escribir un texto acadé� mico explicativo), 
sobre el interlocutor y otros con la funció� n de regular el desarrollo conceptual y textual —es decir, retó� ricos—.

El primer hallazgo, relacionado con la frecuencia de aparició� n de las utc, revela la tendencia dominante de 
las utc disciplinar, que reflejarí� a el uso privilegiado de conocimientos asociados a la formació� n acadé� mica de los 
participantes y la incidencia de la tarea misma de escribir un texto explicativo sobre un á� rea especializada. En este 
sentido, vale la pena indicar que las temá� ticas seleccionadas de los textos de lectura eran propias de los estudios 
del lenguaje y se enmarcaban en contenidos conceptuales del estructuralismo, competencias y enunciació� n. Así� , 
los estudiantes activaron conocimientos disciplinares sobre temas con los que estaban familiarizados, en virtud 
de su ciclo y á� mbito de formació� n universitaria (tercer y cuarto añ� o de una licenciatura en lenguas).

En concreto, se pudo observar que, de los dos tipos de conocimiento declarativo, es decir, de aquellos recursos 
(generales o disciplinares) que portan los contenidos conceptuales en el proceso de escritura, los estudiantes 
privilegiaron ampliamente el contenido disciplinar, que se ha caracterizado en este estudio como propio de un 
dominio especí� fico (Bazerman, 1992, 2010), altamente formalizado y convencionalizado. Asimismo, debe indicarse 
que la segunda frecuencia de aparició� n para las utc corresponde al conocimiento retó� rico, tipo de conocimiento 
que se ha definido en esta propuesta como procedimental e inscrito en el á� mbito de la regulació� n del desarrollo 
textual y conceptual, vinculado directamente con la resolució� n del problema de escritura planteado (De Jong y 
Ferguson-Hessler, 1996).

La mayor aparició� n de las utc disciplinar y retó� rico implica que la articulació� n entre estas sea el patró� n observado 
en la producció� n textual, es decir, que los contenidos disciplinares son regulados en su desarrollo conceptual y 
disposició� n textual mediante unidades retó� ricas (figura 5). En el ejemplo, la disposició� n de los conceptos perti-
nentes para la explicació� n entre “tipos de signos” privilegia una explicitació� n continua de conceptos por niveles 
decrecientes de generalidad:

	▶ “sistema [de signos]” > “arbitrario” > “á-r-b-o-l” 
	▶ “sistema [de signos]” > “motivado” > “señales de tránsito”

En el ejemplo, para lograr esta gradació� n conceptual, en la textualizació� n se acude a utc retó� rico:
	▶ “Luego, el texto nos dice que”
	▶ “como el ejemplo de árbol”
	▶ “Ninguno”
	▶ “Por otro lado están”
	▶ “Por ejemplo”

Así� , la articulació� n entre los tipos de conocimiento disciplinar y retó� rico da lugar a una estructura de orden 
dialogal.
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Por otro lado, retomando la incidencia de la tarea, se puede afirmar que los estudiantes asumieron como 
estrategia el uso eficiente de las restricciones propias de los textos del gé� nero explicativo, a travé� s del uso de 
conceptos y de esquemas: 

[…] una estructura de conocimiento jerárquico es el tipo más adecuado para retener el conocimiento, para procesos 
de búsqueda rápidos y eficientes y para incorporar nuevos elementos de conocimiento sin reestructurar el conoci-
miento ya presente [...], el uso de conceptos de dominios propios de las disciplinas, cuando se dispone en términos 
de la resolución de problemas, ofrece recursos no solo conceptuales sino también de tipo procedimental, al ser un 
tipo de conocimiento que se estructura mediante esquemas que contienen conocimiento situacional, conceptual, y 
procedimental. (De Jong y Ferguson-Hessler, 1996, p. 108, traducción propia)

Ahora bien, en cuanto al efecto del factor tema se encontró�  que este incidió�  significativamente al aparecer má� s 
conocimientos disciplinares que retó� ricos y generales en las tres á� reas (estructuralismo, competencias y enuncia-
ció� n). Sin embargo, debe señ� alarse que en los textos de enunciació� n la aparició� n del conocimiento disciplinar fue 
menor, en contraste con la obtenida en los textos de las otras dos á� reas.

 Conviene señ� alar, en concordancia con el aná� lisis sobre la frecuencia de las utc, que los participantes de la 
prueba recurrieron en mayor medida a conocimientos declarativos y formales sobre conceptos del á� mbito de las 
ciencias del lenguaje, debido a la naturaleza especializada de las tres á� reas sobre las que versaban los textos. En 
otras palabras, los estudiantes privilegiaron el uso de sus conocimientos de dominio especí�fico y convencionalizados 
con respecto a temá� ticas y conceptos del á� mbito de las ciencias del lenguaje, sobre sus conocimientos generales 
y retó� ricos (Figura 5). Así� , en este ejemplo se ilustra de qué�  manera uno de los conceptos (la arbitrariedad), afí� n 
a un á� rea temá� tica como el estructuralismo, hace que el escritor recurra en repetidas ocasiones a conocimientos 
especializados acerca de las nociones de arbitrariedad, sistemas de convenciones, motivació� n, etc., los cuales intenta 
formular con precisió� n a travé� s de definiciones y ejemplos en lengua españ� ola.

En este orden de ideas, se aduce, como se planteó�  en el aná� lisis anterior, que la mayor presencia de conocimien-
tos disciplinares segú� n el tema pudo deberse al contexto de la tarea. En este caso, la incidencia de las temá� ticas 
especializadas de la lectura, junto con las indicaciones dadas, pudieron propiciar en los participantes la activació� n de 
conocimientos de orden situacional, estraté� gico (De Jong y Ferguson-Hessler, 1996) y, en consecuencia, disciplinar.

Ahora bien, en lo que concierne a las utc general, aunque el factor tema tuvo una incidencia menor en el corpus 
de aná� lisis y, al mismo tiempo, se evidenciaron diferencias marginales entre los textos del estructuralismo y los de 
competencias, conviene señ� alar que este tipo de conocimiento emerge tambié� n como un recurso cognitivo que 
emplea el escritor junto con los otros tipos de conocimiento (De Jong y Ferguson-Hessler, 1996), especialmente, 
cuando son las utc disciplinar a las que se recurre con mayor frecuencia en relació� n con un tema concreto.  Como 
se observa en la Figura 5, la ú� nica utc general que se registra muestra un ejemplo explicativo en el que se describe 
una situació� n (interpretació� n de una señ� al de trá� nsito) que le permite al escritor ilustrar los contenidos disciplinares 
frecuentes que ha desarrollado a lo largo de su escrito sobre el tema de la doble articulació� n.

Por otro lado, como ya se mencionó� , el factor tema no incidió�  sobre la frecuencia de aparició� n de las utc 
retó� rico. En este caso, al tratarse de un tipo de conocimiento procedimental que es, en gran medida, automatizado 
y explí� cito (Galbraith y Baaijen, 2018) al que suele recurrir el escritor para desarrollar y articular los otros tipos de 
conocimiento en la producció� n escrita, este suele activarse en la escritura independientemente del tema.

Otro resultado muestra que, en lo que respecta a las utc disciplinar, se observan diferencias entre los textos 
sobre enunciació� n y los del estructuralismo y competencias, lo que evidencia un mayor í� ndice de frecuencia en 
los dos ú� ltimos. Al parecer, para los estudiantes fueron má� s familiares los conceptos afines al estructuralismo 
(p. ej., signo, lengua, doble articulació� n, etc.) y competencias (p. ej., competencia lingü� í� stica, competencia comunica-
tiva, contexto, etc.) que los de enunciació� n (p. ej., acto de habla, enunciació� n, sentido, etc.), todo esto debido a la 
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organizació� n curricular tradicional, caracterizada por asignaturas introductorias sobre lingü� í� stica y ciencias del 
lenguaje en las que se construye conocimiento declarativo y formal sobre conceptos canó� nicos pertenecientes al 
estructuralismo y competencias, mientras que, referentes disciplinares en torno a la enunciació� n se abordan en 
instancias posteriores a un ciclo de fundamentació� n.

Finalmente, el aná� lisis reitera la existencia del patró� n descrito para la frecuencia de aparició� n de las utc. Así� , se 
observa que, independientemente del tema, los participantes recurren un mayor nú� mero de veces al conocimiento 
disciplinar, en menor medida, al retó� rico y, en ú� ltima instancia, al general. De este modo, ademá� s de reiterarse la 
menor frecuencia de aparició� n de las utc general, se evidencia la interrelació� n entre los tipos de conocimiento 
durante el proceso de escritura como se ha planteado en este estudio.

De otra parte, en relació� n con la media de palabras por utc, el conocimiento disciplinar es el que má� s exten-
sió� n tiene si se le compara con los otros dos, demostrando que es el recurso cognitivo con mayor frecuencia de 
aparició� n en los textos y con mayor desarrollo. No obstante, hay que notar que el conocimiento general muestra un 
comportamiento diferente al comparar sus valores de frecuencia de aparició� n, expresados en utc y los valores de 
la extensió� n de estas unidades. Como se observó�  en los resultados, las utc general fueron las menos frecuentes, 
sin embargo, presentaron un desarrollo mayor que las utc retó� rico. Es evidente que, aunque el conocimiento 
general es menos frecuente que los otros dos, cuando se activa tiende a presentar un mayor desarrollo, lo que 
puede deberse a la necesidad de construcció� n de un escenario o situació� n especí� fica y experiencial para ilustrar 
un concepto en particular. 

En la Figura 5, por ejemplo, se emplea el conocimiento general como recurso cognitivo para ilustrar el concepto 
disciplinar de la “naturaleza motivada de las señ� ales”, para lo cual el escritor presenta la descripció� n de una situació� n 
concreta y la contextualiza. Esto le toma una extensió� n de veintiú� n palabras, en comparació� n con las utc disciplinar 
que tienen un rango entre cuatro y diecisiete y las utc retó� rico, entre uno y cinco. Esta utc general desarrolla 
un ejemplo, que se caracteriza por establecer “una relació� n entre un concepto general y un caso particular [...] y 
[posee] una naturaleza concreta, que proviene de la experiencia y sirve para esclarecer el objeto de explicació� n” 
(Jimé� nez et al., 2015, p. 250), como es el caso de la tarea a la que respondí� an los sujetos de este estudio.

Otro resultado que llama la atenció� n es la extensió� n de las utc retó� rico, que tienen el menor desarrollo en los 
textos. Particularmente, la activació� n de este tipo de recurso cognitivo funciona en el proceso de escritura como 
parte de un procedimiento del escritor para organizar las ideas y estructurar el texto. En otras palabras, se trata de 
un conocimiento procedimental que, como se define en Alamargot y Chanquoy (2001), corresponde a un sistema 
automatizado de producció� n que se organiza para el alcance del propó� sito de la tarea, para lo cual se construye 
un “marco procedimental que permite planificar la secuencia de la aplicació� n de diferentes reglas de producció� n 
(planificació� n del procedimiento)” (p. 131). En este sentido, como el escritor emplea y activa utc retó� rico de forma 
automá� tica, requiere menos recursos conscientes para activarlas y su desarrollo es menor, en comparació� n con 
los otros tipos de conocimiento, almacenados en la memoria declarativa. Si se observa el fragmento de la figura 
5, las utc retó� rico corresponden a marcadores discursivos que conectan ideas (“como el ejemplo de”, “por otro 
lado está� n”, “entonces”) y que se recuperan de manera automá� tica durante el ejercicio de producció� n. 

En lo que respecta al aná� lisis del efecto del tema sobre la media del nú� mero de palabras por utc, se observó�  
de nuevo una ventaja del conocimiento disciplinar sobre los otros dos, siendo este el de mayor desarrollo en 
todos los textos. Las utc general ocupan el segundo lugar en extensió� n para todos los temas; mientras que las 
utc retó� rico son las menos extensas en todos los temas.

Así�  mismo, como se ilustra en la Figura 9, el factor tema incide en los textos de enunciació� n señ� alando un 
contraste entre frecuencia y desarrollo de las utc, en la medida en que los tipos de conocimiento general y 
disciplinar son menos frecuentes, pero a la vez má� s desarrollados. Este patró� n de escritura encontrado en los 
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textos sobre enunciació� n puede explicarse por la interacció� n que se da entre dos cualidades del conocimiento: la 
estructura y el nivel (De Jong y Ferguson-Hessler, 1996). En primer lugar, la estructura alude a la forma en la que 
el escritor estarí� a organizando la informació� n en su memoria para poder responder a la tarea. El escritor recupera 
conocimiento declarativo y propone un orden jerá� rquico entre conceptos para construir un esquema. Segú� n la 
teorí� a, el conocimiento disciplinar o de dominio incluye diferentes esquemas organizados de un modo sistemá� -
tico y jerá� rquico. En segundo lugar, el nivel alude a la profundidad del conocimiento. Un conocimiento profundo 
se asocia con la comprensió� n y la capacidad de abstraer y, se caracteriza por “ser minuciosamente procesado, 
estructurado y almacenado en la memoria de modo que resulte ú� til para su uso y para responder a la tarea” (De 
Jong y Ferguson-Hessler, 1996, p. 107). Segú� n los autores, “solo la introducció� n de elementos profundos posibilita 
la generalizació� n y abstracció� n requeridas para construir un esquema y una estructura jerá� rquica” (p. 108).

En lo respectivo a los textos sobre enunciació� n, es posible que las representaciones construidas por los 
escritores sobre conceptos como actos de habla, contexto, hablante, comunicació� n, mensaje, entre otros, requieran 
má� s explicitació� n para expresar el nivel de comprensió� n y abstracció� n necesario para resolver el esquema de la 
tarea; de aquí�  que los conocimientos disciplinares sobre enunciació� n presenten una extensió� n mayor que la de 
los referidos al estructuralismo y competencias. Por su parte, el aumento del nú� mero de palabras o desarrollo de 
las utc general para el tema enunciació� n señ� ala una tendencia de estas a aparecer articuladas con utc disciplinar, 
en cuanto cumplen una funció� n ilustrativa en el esquema conceptual y textual.

Por otro lado, es importante señ� alar que el conocimiento retó� rico ademá� s de ser el de menor desarrollo, es 
el má� s estable, independientemente del tema. En las tres á� reas temá� ticas, esta homogeneidad en la medida de 
extensió� n y desarrollo se sustenta en el hecho de que son unidades fijas, automá� ticas, activadas y recuperadas 
para estructurar y dar orden al texto, gracias a su funció� n de explicitació� n de otros tipos de conocimiento, tal y 
como lo explican Galbraith y Baaijen (2018). Si se les compara, se observa que independientemente del tema, 
aparecen las mismas unidades, sobre todo aquellas correspondientes a marcadores lingü� í� sticos como es decir, por 
un lado, por otro lado, por ejemplo, ademá� s, sin embargo, por lo tanto, entre otros.

A partir del aná� lisis realizado se puede concluir que la propuesta de considerar los conocimientos de dominio 
general, los disciplinares y los retó� ricos como recursos cognitivos ahonda en un aspecto poco abordado en este 
nivel de detalle (y menos en una tarea especializada como la de escribir textos acadé� micos) en los modelos 
cognitivos de la escritura. Si la generació� n de ideas se considera un subproceso que no se limita a la fase inicial 
de planeació� n, sino que se aborda en realidad como un proceso cí� clico y recursivo —es decir, que tiene lugar en 
distintos momentos de la escritura y se produce en el marco de activació� n de conocimientos que se propagan a 
travé� s de la red semá� ntica— se supone, por los resultados encontrados, que estos tres tipos de conocimiento se 
constituyen en recursos cognitivos disponibles para el escritor.

De otra parte, si bien no se exploran otros tipos de conocimiento, como el situacional y estraté� gico (De Jong y 
Ferguson-Hessler, 1996), dado que no fueron objeto de aná� lisis, se reconoce que en otro tipo de tareas de escritura 
emergerá� n otros tipos de conocimiento, lo cual concuerda con la propuesta de De Jong y Ferguson-Hessler (1996): 
considerar una tipologí� a flexible y ajustada a las restricciones de la tarea, en contraposició� n a clasificaciones má� s 
tradicionales.

Ahora bien, ademá� s de la incidencia de la tarea se comprueba que el tema incide directamente en la aparició� n 
de los tipos de conocimiento y su desarrollo. Esto se sustenta en las diferencias encontradas en funció� n de la 
familiaridad que tení� an los participantes con las á� reas temá� ticas (estructuralismo, competencias y enunciació� n). 
En  este sentido, es necesario validar si en otros dominios de conocimiento, la familiaridad del escritor con estos 
repercute de la misma manera que la hallada en este estudio en té� rminos de frecuencia de uso y desarrollo.
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Finalmente, en una perspectiva didá� ctica, la activació� n de los tipos de conocimiento en cuanto recurso co gnitivo 
podrí� a plantearse como uno de los elementos que el escritor, en proceso de formació� n, considere de manera 
consciente y controlada a la hora de planificar y modificar su proceso de elaboració� n textual. En particular, a la hora 
de elegir los contenidos que se van a integrar en un escrito deben considerarse las metas de la escritura misma, en 
tal sentido, vale la pena preguntarse si el mayor empleo de referentes disciplinares y, en menor medida, generales, 
es efectivo para acometer la producció� n de cualquier texto acadé� mico o si equilibrar estos dos conocimientos, 
bajo la intermediació� n retó� rica, puede ser una diná� mica má� s ajustada a otro tipo de finalidad, bien sea explicativa, 
narrativa o argumentativa. Asimismo, parte de la labor de los docentes consiste en ofrecer herramientas para 
que los estudiantes en contextos de aprendizaje de la escritura, entendida como proceso, tomen decisiones 
fundamentadas para elegir los recursos cognitivos adecuados a la situació� n comunicativa.
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