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Resumen: En el presente estudio se aborda, mediante la observacién, el andlisis del proceso de ensefianza
seguido por 7 docentes de 4° de Educacién Primaria para ensefar al alumnado la composicién de
textos escritos, incluyendo el andlisis de qué procesos y conocimientos implicados en la composicién
textual se ensefian y cémo se ensefian, a través del andlisis del proceso instruccional seguido por el
profesorado en la ensefianza, asi como de los agrupamientos y los materiales empleados. Se realizé un
registro audiovisual de 12 sesiones en las que el profesorado enseid la composicién de una tipologia
textual concreta. Se diseid un sistema de categorias ad-hoc incluyendo ambas dimensiones de andlisis.
Los resultados obtenidos mostraron un mayor énfasis en la ensefianza del proceso de redaccién ligado
a las caracteristicas especificas de la tipologia textual, y un menor énfasis en el proceso de planificacién,
mientras que el proceso de revisién no fue ensefiado explicitamente. Asimismo, el procedimiento
instruccional més empleado fue la ensefianza directa, si bien esta se combiné, principalmente, con la
ejemplificacién y con el andlisis de modelos textuales. Se sugiere promover programas de desarrollo
profesional en torno a la ensefanza de la composicién textual desde un enfoque estratégico vy
autorregulado.
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Exploratory observational study of the teaching of textual composition in classrooms

Abstract: In the present study, we analyse, through observation, the instruction process of seven 4th-
grade teachers when teaching text compositionto their students. This includes the analysis of which
processes and knowledge involved in text composition are taught and how they are taught, including the
analysis of instructional procedures, groupings and materials. We conducted audio-visual recordings
of 12 sessions in which teachers taught a specific type of writing composition. We designed an ad-hoc
system of categories, which included both dimensions of analysis. Results suggest a major emphasis
on the drafting process linked to the specific features of each text genreand less emphasis on the
planning process, whereas the revision process was not explicitly taught. Besides, teachers mostly used
direct teaching, although theycombinedit with exemplification and the analysis of textual models.We
emphasize the need to provide teachers with professional development programs on the teaching of text
composition based on a strategic and self-regulated approach.

Key words: Teaching; Writing; Observation; Pedagogical practice.

Un alto nimero de estudiantes, tanto a nivel
internacional (National Center for Education
Statistics, 2003; 2012) como en Espafa
(Ministerio de Educacién, 2010; 2011)
presenta un bajo rendimiento en la escritura,
a pesar de tener una actitud positiva hacia su

Recibido: 10/03/2021 - Aceptado: 27/05/2021 - Avance online: 07/06/2021
*Correspondencia: Rut Sdnchez-Rivero

Universidad de Leén. Leén, Espafia.

Direccién: 24071, Ledn, Espana.

E-mail: rsanr@unileon.es

Sanchez-Rivero, R., Alves, R. A., Fidalgo, R. (2021). Estudio exploratorio observacional de la
ensefianza de la composicién textual en las aulas. Revista de Psicologia y Educacién, 16(2),
140-160, https://doi.org/10.23923/rpye2021.02.207

aprendizaje (Garcia y Fidalgo, 2003; Graham
etal., 2007; Gutiérrez, 2013). Concretamente
en Estados Unidos, sélo entorno a un 24-27%
del alumnado muestra un nivel de rendimiento
adecuado en la escritura (NCES, 2012). En
Espafia, en los Gltimos informes emitidos por
el Ministerio de Educaciéon, en los que se
evalta el nivel de rendimiento del alumnado
en la competencia lingiistica, dentro de la
cual se incluye la expresién escrita o habilidad
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de composicién textual, se obtiene que sélo
un 8% del alumnado tanto de 4° de Primaria
(Ministerio de Educacién, 2010) como de
2° de ESO (Ministerio de Educacién, 2011)
muestra un nivel de rendimiento alto en la
competencia lingUistica. En relaciéon a la
composicién textual, estos datos indican que
un 92% del alumnado de nuestro pais no
es capaz de elaborar un texto organizado,
gue mantenga una progresién temdtica y
que cumpla criterios adecuados de cohesién
léxica y gramatical, asi como de legibilidad y
presentacion.

Este bajo rendimiento mostrado por el
alumnado denota que, como reflejan diferentes
modelos tedricos, la composicién escrita es
una conducta sumamente compleja en la
que intervienen moltiples procesos cognitivos,
tanto de bajo como de alto nivel cognitivo
(Berninger y Winn, 2006; Hayes, 1996; Hayes
y Flower, 1980). Los procesos de bajo nivel
cognitivo de la escritura, como la caligrafia,
la ortografia y la gramética, se relacionan
con la produccién o transcripcién textual vy
su dominio demanda una automatizacién en
su aprendizaje. Por su parte, los procesos de
alto nivel cognitivo de la escritura, requieren
para su dominio una autorregulacién y un
control consciente de los mismos. Dentro de
estos Ultimos, se incluyen los procesos de
planificacién, redaccién y revision textual,
establecidos por primera vez en el modelo
cognitivo de Hayes y Flower (1980) y que
se siguen reconociendo como procesos
principales en modelos desarrollados con
posterioridad (Berningery Winn, 2006; Hayes,
1996). La planificacién implica generar ideas
y organizarlas en torno a una estructura
textual siguiendo un plan establecido. La
redaccién supone transformar dichas ideas en
un fexto escrito atendiendo tanto a aspectos
ortogréficos, caligraficos y gramaticales, como
a aspectos de estructuracion y elaboracion
del texto y su ajuste al lector. Finalmente, la
revisién implica la identificacion de errores en
el texto mediante su lectura y evaluacion de
acuerdo al plan establecido y la edicién del
mismo mediante las correcciones necesarias.
A su vez, todos estos procesos cognitivos se
organizan y coordinan de modo interactivo

y recursivo a lo largo de la escritura del
texto, lo que hace que el dominio de la
composicién textual por parte del alumnado
sea una tarea dificil y que demande una
ensefianza sistemdtica y planificada, cuya
responsabilidad recae de manera directa en
la escuela (Alvarado y Silvestri, 2003).

Con el fin de proporcionar al alumnado
una ensefanza efectiva que favorezca su
rendimiento escritor, desde el dmbito cientifico
han surgido en los Ultimos afios mdltiples
meta-andlisis dirigidos a identificar aquellas
précticas  instruccionales, cuya eficacia
para la mejora de la composiciéon escrita
se encuentra avalada a nivel empirico (ver
estudio de Graham y Harris, 2018, en el que
se meta-analizan mds de 20 meta-andlisis).
En concreto, en el meta-andlisis de Koster
et al. (2015) en el que se meta-analizan
exclusivamente  prdcticas  instruccionales
implementadas en los cursos de 4° a 6°
de Educacién Primaria, se destacaron
prdcticas instruccionales muy efectivas, con
un tamafo del efecto igual o superior a
0.7, como proporcionar al alumnado una
instruccién estratégica y autorregulada en los
procesos de planificacién y revisién textual; el
establecimiento de objetivos a considerar en
la escritura del texto; la ensefanza explicita de
la estructura textual de diferentes tipologias; y
proporcionar feedback al alumnado acerca de
sus textos. A su vez, con un tamano del efecto
entre 0.4 y 0.6 se destacaron dos prdcticas
moderadamente efectivas, como la prdctica
colaborativa en torno a la escritura del texto y
la autoevaluacién del texto a partir de criterios
especificos. Asimismo, también se destaca la
observacién y emulacién de modelos textuales
ejemplares y la ensefianza de la escritura a
través de las tecnologias que, si bien no se
incluyeron en el estudio de Koster et al.
(2015), son précticas que presentan un efecto
positivo moderado en el estudio de Graham y
Harris (2018).

Conscientes del avance del conocimiento
cientifico en el dambito instruccional de la
escritura, cabe preguntarse por la transferencia
real de dicho conocimiento al dmbito educativo
y a la préctica docente del profesorado.
En esta linea, cobra especial relevancia el
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andlisis, a través de la observacién, de la
préctica implementada por el profesorado
para la ensefanza de la escritura. Dicho
andlisis favorecerd la identificacion  de
posibles lagunas y necesidades de mejora en
la préctica implementada, asi como el disefio
de programas de desarrollo profesional del
profesorado ajustado a las mismas (Ciullo et
al., 2016). Todo ello con el fin de optimizar
la adquisicion del dominio de la escritura por
parte del alumnado y la respuesta preventiva
o de intervencién ante posibles dificultades en
su aprendizaje (Arrimada et al., 2018; 2019).

Desde nuestro conocimiento, a nivel
internacional cabe sefalar dos estudios que
han realizado una observacién de la prdactica
docente del profesorado de Educacién
Primaria en torno a la ensefianza de la
escritura. En el primero de ellos, Coker et
al. (2016) realizaron cuatro sesiones de
observacién participante de un dia escolar
en 50 aulas de 1° de Primaria, con el fin de
analizar qué sucedia en relacién a la escritura.
El andlisis incluyé el tiempo dedicado a
la ensefanza de diferentes contenidos de
escritura y al uso de diferentes procedimientos
instruccionales, agrupamientos, materiales
y actividades del alumnado. Sus resultados
mostraron que, en general, del total del
tiempo académico observado durante un
dia escolar (275 minutos) se dedicaron 26,4
minutos a la ensefianza de la escritura (9,6%)
y 125 minutos a la escritura por parte del
alumnado (46,5%). Del tiempo dedicado a la
escritura por parte del alumnado, la mayoria
fue a nivel de palabra mediante actividades
que requerian copiar la respuesta o completar
con una respuesta correcta, dedicando un
menor tiempo a la escritura del alumnado
a nivel de composicién textual. En relacién
a la ensefanza de la escritura, el contenido
instruccional al que se le dedicé un mayor
tiempo fue la ensefanza y/o préctica de las
habilidades bésicas de la escrituray en especial
a la ortografia, seguido de la ensefanza
y/o prdéctica de los procesos de escritura.
También, la mayoria del tiempo se trabajé
a nivel de grupo-aula y los procedimientos
instruccionales  mds empleados por el
profesorado fueron la explicacién por parte

del profesor sin ningin tipo de respuesta
del alumnado o mediante la realizacién de
preguntas-respuestas. En el andlisis de dichos
resultados es necesario tener en cuenta que la
observacién de la ensefanza de la escritura
se llevd a cabo exclusivamente en primero
de Primaria. Por ello, sus conclusiones
dificilmente pueden ser generalizables a la
ensefanza de la escritura en cursos superiores
de la Educacién Primaria, donde se asume la
automatizacién de las habilidades bdsicas de
la escritura y un mayor énfasis, por tanto, a
loa ensefanza de habilidades més complejas
como la planificacién y la revisién textual
(Graham et al., 2012). En este sentido, el
estudio observacional de Rietdijk et al. (2018)
se desarrollé con 58 profesores de 4° a 6°
de Primaria. En concreto, realizaron una
observacién participante y un registro en
audio de dos sesiones de ensefanza de la
escritura, impartidas de forma ordinaria por el
profesorado dentro del horario dedicado a la
asignatura de lengua. Su objetivo era analizar
el tipo de enfoque que seguia el profesorado
para ensefar la escritura de textos, asf como
el tiempo dedicado a diferentes actividades
del aula (instruccién, modelado, préctica vy
discusién) y al tipo de agrupamientos. Sus
resultados mostraron que ninguno de los
tres enfoques de ensefanza analizados era
asumido en su totalidad ni en exclusividad por
ningun docente. Los enfoques mds comunes
fueron el enfoque de procesos, centrado en
la ensefanza de la generacién y organizacién
de contenidos, asfi como de la revisién del
texto, especificamente mediante la ensefanza
de la generacién de contenido del texto (90%
del profesorado), y el enfoque comunicativo,
referido ala escritura de textos con un propésito
real dirigidos a una audiencia concreta y
su puesta en comUn para recibir feedback
del lector, especificamente en relacién a
compartir el texto final con los compaferos
(90% del profesorado). Por su parte, el
enfoque de instruccién estratégica, referido al
uso de estrategias para ensefar el proceso de
escritura (36% del profesorado) y al modelado
de las mismas (40% del profesorado), fue
el menos implementado. En cuanto a las
actividades de aula y los agrupamientos, la
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mayoria del tiempo se dedicé a la ensefianza
directa por parte del profesorado a todo el
grupo-aula y a la prdactica del alumnado de
forma individual.

Dichos estudios, pese a su naturaleza
observacional, no ofrecen datos que
vayan mdés alld del tipo de enfoque més
comUnmente adoptado por el profesorado
para la ensefanza de la escritura o del
tiempo dedicado a diferentes contenidos,
actividades, procedimientos instruccionales,
agrupamientos y materiales. Por ello, las
conclusiones ofrecidas no permiten alcanzar
una comprensién profunda sobre cémo
ensefia el profesorado ciertas habilidades
o procesos de escritura implicados en la
composicién textual, el tipo de conocimiento
que se le proporciona al alumnado o la
secuencia instruccional utilizada para ello.

En este sentido, se plantea el presente
estudio de cardcter exploratorio, que
aborda, mediante la observacién, el andlisis
en profundidad del proceso de ensefanza
que sigue el profesorado en el grupo clase
para que su alumnado adquiera el dominio
de una habilidad compleja de la escritura
como es la composicién textual. Dicho
estudio permitird, en primer lugar, analizar
qué procesos cognitivos implicados en el
proceso de composicién textual se ensefan,
diferenciando entre aquellos de bajo nivel
cognitivo o mecdnicos, relacionados con
la ortografia, la caligrafia y la gramdatica,
o de alto nivel cognitivo o sustantivos,
relacionados con la autorregulaciéon de la
planificacién y revisién textual (Berninger y
Winn, 2006). Asimismo, permitird analizar
qué tipo de conocimientos se trabajan dentro
de la composicién escrita, y principalmente su
naturaleza declarativa, ligada al andlisis de
la tipologia textual y sus caracteristicas, o su
naturaleza procedimental, ligada al proceso
de escritura y su dominio estratégico vy
autorregulado. Al mismo tiempo, haré posible
el andlisis de qué procesos instruccionales
utiliza el profesorado en su ensefianza de
la escritura, asi como la secuencia utilizada
en la implementacién de los mismos. En
definitiva, todo ello permitird evaluar el ajuste
de la practica del profesorado a las evidencias

empiricas en relacién a la ensefianza de la
composicién textual y en especial, al enfoque
de instruccién estratégica y autorregulada, al
ser ésta la prdctica instruccional mds efectiva
para la mejora de la competencia escrita del
alumnado (ver meta-andlisis de Graham 'y
Harris, 2018). Adicionalmente, se explora si
la prdactica implementada para la ensefianza
de la composicién textual difiere entre el
profesorado atendiendo a ciertas variables
moduladores del docente como su nivel de
preparacién, su eficacia personal y su actitud
en relacién a la ensefanza de la escriturg;
variables todas ellas que parecen influir en
la préctica instruccional implementada por el
profesorado para la ensefanza de la escritura
(Rietdijk et al., 2018; Sé&nchez-Rivero et al.,
2021).

METODO
PARTICIPANTES

Participaron en el estudio siete docentes
de dos centros educativos de la Provincia de
Ledn (Espaiia). Todos ellos tenfan la titulacién
de Diplomado en Magisterio e impartian la
asignatura de Lengua Castellana y Literatura
en 4° de Educacién Primaria. Del total de
participantes, 4 eran mujeres (57,1%) y 3
hombres (42,9%). La media de afos de
experiencia docente de los participantes en el
estudioerade 19,71 (DT = 11,16), dedicando
a su vez, como media, unos 82,86 minutos
semanales a la ensefanza de la escritura (DT

= 81,34).
INSTRUMENTOS DE MEDIDA

INFORMACION = SOCIODEMOGRAFICA Y
NIVEL DE PREPARACION PARA LA ENSENANZA
DE LA ESCRITURA

Se disefd un cuestionario para recoger los
datos descriptivos de los participantes relativos
al género, los afos de experiencia docente,
el tiempo que dedicaban semanalmente
a la ensefanza de la escritura y el nivel
de preparacién para la ensefanza de la
escritura. Este Gltimo se evaludé a partir de
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dos ftems acerca del nivel de preparacién
que el profesorado consideraba haber
obtenido para la ensefianza de la escritura
durante su formacién universitaria  (item
1) y con posterioridad mediante cursos de
especializacién (item 2), con una escala de
respuesta tipo Likert de cuatro alternativas:
ninguna (1), minima (2), adecuada (3) y alta
(4). La puntuacién total obtenida consiste en
el promedio de las puntuaciones otorgadas
a ambos ftems, pudiéndose obtener, por lo
tanto, puntuaciones globales que oscilaban
entre 2 y 8.

CUESTIONARIO DE EFICACIA DOCENTE
PERSONAL PARA LA ESCRITURA

Se utilizé una traduccién al castellano
del cuestionario Teacher Efficacy Scale for
Writing (Graham et al., 2001). El cuestionario
consta de 10 items (ej. “Si el alumnado
mejora su escritura, generalmente es porque
he encontrado mejores formas de adaptar
el método de ensefianza a cada alumno/a”)
centrados en evaluar las creencias del
docente acerca de su capacidad para
ensefiar a escribir e influir positivamente en
el rendimiento escritor del alumnado. Para
su cumplimentacién se utiliza una escala
de respuesta tipo Likert que incluye las
siguientes categorias: muy en desacuerdo
(1), moderadamente en desacuerdo (2),
ligeramente en desacuerdo (3), ligeramente
de acuerdo (4), moderadamente de acuerdo
(5) o muy de acverdo (6). La puntuacién
total obtenida en esta dimensién consiste en
el promedio de las puntuaciones otorgadas
a los ftems que la constituyen de tal forma
que, a mayor puntuacién, mayor es el nivel
de eficacia personal del profesorado, con un

rango de puntuacién total que varia desde 10
hasta 60.

CUESTIONARIO SOBRE LA ACTITUD DEL
PROFESORADO HACIA LA ESCRITURA Y SU
ENSENANZA

Se utilizé una traduccién al castellano
del cuestionario de Brindle et al. (2016),
centrado en evaluar el grado de importancia

que otorga el docente a la ensefanza de la
escritura y a la habilidad de escribir. Consta
de 7 items (ef. “Me gusta ensefar a escribir”)
con una escala de respuesta Likert con las
siguientes categorias: muy en desacuerdo
(1), moderadamente en desacuerdo (2),
ligeramente en desacuerdo (3), ligeramente
de acuerdo (4), moderadamente de acuerdo
(5) 0 muy de acuerdo (6). La puntuacién total
obtenida en esta dimensién consiste en el
promedio de las puntuaciones otorgadas a
los ftems que la constituyen, con un rango de
puntuacion global que varia desde 7 hasta
42, reflejando una mayor puntuacién, una
actitud més positiva en el profesorado hacia
la escritura y su ensefianza.

SISTEMA DE CATEGORIAS DE AN/}LISIS DELA
ENSENANZA DE LA COMPOSICION TEXTUAL

Se disefé un sistema de categorias ad-hoc
basado en la Guia Practica sobre la ensefianza
de la escritura en la Educacién Primaria que
recoge una serie de pautas, en base a las
evidencias cientificas existentes en el dmbito
instruccional de la escritura, relacionadas
no sélo con qué aspectos implicados en la
composicion textual se deben ensefar, sino
cémo deben ser ensefiados, elaborada por
un equipo internacional de expertos (Graham
et al., 2012). Asi, en base a dicha guia se
disefid un sistema de categorias que consta
de dos dimensiones de andlisis.

La primera dimensién de andlisis hace
referencia a qué procesos y conocimientos
implicados en la composicién textual se
ensefan, incluyendo las categorias vy
subcategorias de andlisis que se recogen en
la Tabla 1.

La segunda dimensién de andlisis hace
referencia a cémo se ensefian los diferentes
procesos y conocimientos implicados en la
composicién textual, e incluye tres categorias
de andlisis, referidas a los procedimientos
instruccionales empleados por el docente;
los agrupamientos del alumnado; y los
materiales. En la Tabla 2 se recogen y
describen cada una de ellas, asi como las
subcategorias de andlisis incluidas en su
caso.
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Categorfas y subcategorias para el andlisis de qué procesos y conocimientos de la composicién textual se ensefian

Tabla 1

Categoria L
9 / Definicion
Subcategoria
Planificacion Ensefar a establecer metas de escritura o a generar ideas y organizarlas en funcion del propodsito

del texto.

Establecimiento de
objetivos

Proporcionar pautas/reglas que ayuden a comprender las condiciones de la tarea de escritura o 10s
pasos a seguir para su realizacion. Se diferencia entre objetivos vinculados:
Al proceso de escritura: mediante la ensefianza de estrategias que guien el proceso de
composicion textual.
Al producto textual: pautas en relacion a las caracteristicas especificas de la tipologia textual como
el objetivo comunicativo, la audiencia o la estructura textual.
A otras condiciones de la tarea de escritura ligadas a aspectos mecdnicos del texto en relacion a
su extension y formato y/o a la ortografia y caligrafia.

Generaciéon de ideas

Ensenar al alumnado a generar ideas, por ejemplo, a partir de la lectura de diferentes fuentes, la
lluvia de ideas, la discusion.

Organizacion de ideas

Ensefar al alumnado a organizar el contenido del texto, por ejemplo, mediante la ordenacion/
esguematizacion de las ideas identificando ideas principales y secundarias.

Redaccién

Ensenar a realizar una version preliminar del texto en el que se traduzcan las ideas en lenguaje
escrito atendiendo a las caracteristicas especificas de la tipologia textual. Implica fanto la
ensenanza de las habilidades bdsicas o procesos de bajo nivel cognitivo de la escritura como la
ensenanza de las caracteristicas especificas de la tipologia textual.

Habilidades bdsicas o procesos de bajo nivel de la escritura

Ensenar la caligrafia, por ejemplo, mediante la ensefanza del agarre del Idpiz o el frazado de las

Caligrafia letras,
Ortoarafia Ensefar la ortografia, por ejemplo, a partir de la ensefanza de las reglas ortogrdficas, el andlisis
9 orfografico de palabras derivadas o la busqueda de palabras en el diccionario.
- Ensenar la gramatica, por ejemplo, ensefando a construir oraciones atendiendo a la seleccion de
Gramdtica 9 por eleme

palabras, la sinfaxis y la puntuacion.

Caracteristicas de la fipologia textual

Ensenanza de
estrategias

Ensenar estrategias que guien el proceso de redaccion considerando las caracteristicas del texto
como, por ejemplo, el acrénimo IDC (Infroduccion, Desarrollo, Conclusion) + las vocales (Objetivo,
Audiencia, Ideas, Unir, Estructura).

Objetivo comunicativo

Ensenar el objetivo comunicativo de la fipologia textual, por ejemplo, enfatizando el propdsito del
texto o asociando el mismo a situaciones reales comunicativas.

Audiencia

Desarrollar/incrementar el concepto de audiencia, por ejemplo, escribiendo sobre el mismo tema
para diferentes audiencias o generando un listado de posibles audiencias y seleccionando la que
mds se ajuste al tema.

Estructura textual

Ensenar la estructura o partes de la tipologia textual y su elaboracion en pdrrafos, por ejemplo,
mediante la observacion y emulacion de la estructura de modelos textuales ejemplares.
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Tabla 1 (Continuacién)

Categorfas y subcategorias para el andlisis de qué procesos y conocimientos de la composicién textual se ensefian

Categoria .
g / Definicion
Subcategoria

Caracteristicas Ensefar las caracteristicas lingisticas especificas del texto, como por ejemplo, el tipo de

IingUI'STiCOS expresiones utilizadas, el uso de enlaces, la longitud y complejidad de las oraciones.
Ensenar a comprobar si el fexto cumple los objetivos de escritura previamente establecidos

Evaluacioén (evaluacion criterial), por ejemplo, mediante el uso de listas de verificacion o ribricas para realizar

una autoevaluacion o coevaluacion del texto.
Revision Ensenar a hacer cambios de contenido en funcidn de la evaluacion previa como, por ejemplo,
mediante la adicién, eliminacién, sustitucion u organizaciéon del contenido del texto.
Edicién Ensenar a revisar los aspectos ortogrdficos, gramaticales y de formato del texto, por ejemplo,

mediante su recuerdo o incluyendo estos aspectos en la evaluacion criterial.

Compartir el texto

Supone la puesta en comun del texto con los companeros o el profesor, mediante su lectura y/o
escucha, para recibir feedback positivo 0 sugerencias de mejora. A diferencia del proceso de
Evaluacion, no consiste en realizar una evaluacion criterial sino en infercambiar opiniones acerca
de lo que les ha gustado o no del texto.

Tabla 2

Categorias y subcategorias para el andlisis de como se ensefia la composicion textual

Categoria/
Subcategoria

Definicion

Procedimientos
instruccionales

Hace referencia a los diferentes métodos que puede utilizar el profesorado para ensenar los
diferentes contenidos y/o estrategias de escritura.

Activacion
conocimiento previo

Activar el conocimiento previo del alumnado acerca del contenido/estrategia a ensenar.

Motivacion hacia la
tarea

Proporcionar conocimiento acerca de la importancia del contenido/estrategia a ensenar y sus
beneficios.

Ensenanza directa

Explicacion por parte del docente del contenido/estrategia. La ensehanza directa puede realizarse
mediante:

Presentacion: mera exposicion de la informacion sin ningun tipo de inferaccion con el alumnado.
Preguntas-Respuestas: explicacion interactuando con el alumnado a fravés de la realizacion de
preguntas-respuestas.

Ejemplificacion: apoyar la explicacion con uno o varios ejemplos.

Modelado

Demostracion por parte del docente de cémo realizar el proceso/estrategia, explicando/
verbalizando en voz alta los pasos que estd siguiendo.

Practica colaborativa

El alumnado practica el contenido/estrategia ensenada en parejas 0 pequeno grupo y el profesor
proporciona ayudas segun las necesidades detectadas.

Prdctica individual
guiada

El alumnado practica el contenido/estrategia de forma individual y el profesor proporciona ayudas/
apoyos en CAsO nhecesario.
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Tabla 2 (Continuacion)
Categorias y subcategorias para el andlisis de como se enseia la composicion textual

Categoria L
9 / Definicion
Subcategoria
Practica El alumnado practica el contenido/estrategia sin ningun tipo de ayuda. El docente puede recordar
independiente porqué y cudndo utilizarlo, pero no proporciona ayudas de como implementaria.

Transferencia del

El profesorado favorece la reflexion acerca de otras tareas o contextos en los que puedan aplicar

aprendizaje los contenidos/estrategias aprendidas.

Ofros Oftros procedimientos instruccionales no recogidos previamente.
Agrupamientos Hace referencia a las formas de agrupamiento del alumnado.
Grupo-aula Todo el alumnado.

Gran grupo Nueve o mds alumnos.

Pequeno grupo

Entre tres y ocho alumnos.

Parejas
Individual Puede ser con inferacciones ocasionales o incidentales
Materiales Consiste en una categoria de respuesta abierta para registrar todos aguellos materiales y recursos
que emplea el profesorado para la ensenanza de la composicion textual.
PROCEDIMIENTO A continuacién, se realizé un registro

En primer lugar, se contacté con el Equipo
Directivo de los dos centros educativos para
solicitar una reunién con su profesorado
de Lengua Castellana y Literatura de 4° de
Educacién Primaria con el fin de explicarles
el propésito del estudio y solicitar su
consentimiento de participacién. Con el
profesorado que acepté formar parte del
estudio, se realizd una reunién adicional
individualizada para resolver todas las dudas
y aclaraciones del estudio y su desarrollo,
asi como, para solicitar la cumplimentacién
de los cuestionarios descritos previamente.
Asimismo, el Equipo Directivo de los centros
educativos informaron sobre el desarrollo del
estudio a las correspondientes familias del
alumnado implicado en el mismo para su
consenfimiento.

audiovisual del nimero de sesiones que el
profesorado consideré necesarias para ensefiar
a su grupo clase, tal como lo haria en su
practica habitual, la composicién escrita de una
tipologia concreta de texto elegida libremente
por ellos. De los 7 participantes en el estudio,
cinco realizaron dos sesiones de ensefianza
y dos realizaron una sesién de ensefanza por
lo que, en fotal, se registraron 12 sesiones de
grabacién de una duracién aproximada de 40
minutos cada una. Cabe sefalar que uno de
los profesores participantes (Profesor 3), si bien
realiz6 dos sesiones de ensefianza, en cada una
de ellas ensefd una tipologia textual diferente,
por lo que dichas sesiones de grabacién se
analizaron de forma independiente. En la Tabla
3 se presenta la tipologia textual ensefiada por
cada profesor, asi como el nimero de sesiones
empleadas y su duracién total.



148 Rut Sdnchez-Rivero, Rui A. Alves y Raguel Fidalgo

Tabla 3

Tipologia textual ensefiada, nimero de sesiones y duracién fotal.

Profesor 1 | Profesor 2 Profesor 3 Profesor 4 | Profesor 5 | Profesor 6 | Profesor 7
Tipologia Receta Receta Receta | E-mail E-mail Cuento Cuento Cuento
N©° sesiones 2 2 1 1 1 2 1 2
Tiempo
total 84 72 44 45 44 96 40 61
(Minutos)

Las tipologias textuales elegidas por el
profesorado respondieron a diferentes funciones
comunicativas (ver Tabla 3). Asf, en tres casos
se ensend un tfipo de texto narrativo como el
cuento cuya funcién consiste en informar sobre
acciones o sucesos, y en ofras tres ocasiones se
trabaj6é un tipo de texto directivo o instructivo
como la receta con una funcién de dirigir,
ordenar o aconsejar (Loureda, 2009). En dos
casos, se ensend un tipo de texto conversacional
como el e-mail que responde a nuevas
formas de comunicacién a través de medios
electronicos (Alexopoulou, 2010) y que puede
cumplir diversas funciones comunicativas con un
marcado carécter interactivo (Loureda, 2009).

Las sesiones de grabacién se establecieron a
conveniencia del profesorado, dentro del horario
escolar y tuvieron lugar en el segundo semestre
del curso, aproximadamente, al mismo tiempo
para toda la muestra. Durante los registros
audiovisuales se evité el registro de imdgenes
reconocibles del alumnado, tomdndose siempre
la imagen desde el fondo de la clase y dirigida
al registro de la pizarra. Asimismo, se asegurd
el anonimato del profesorado participante y se
cumplié con los acuerdos de confidencialidad
y ajuste al cédigo deontolégico que debe regir
toda investigacién.

ANALISIS DE DATOS

Para analizar la informacién obtenida a
partir de las observaciones, se siguié una
metodologia cualitativa mediante un andlisis
de contenido a través del software MAXQDA

Analytics Pro 2020 (VERBI Software, 2019). Para
ello, se procedié a realizar las trascripciones
en Word de cada uno de los registros
audiovisuales realizados y se importaron al
software MAXQDA para proceder a la lectura,
andlisis y codificacién de las mismas. Respecto
a las variables moduladoras del docente
relativas a su preparacion, su eficacia personal
y su actitud en relacién a la ensefianza de la
escritura, se calcularon estadisticos descriptivos
como la mediayla desviacién tipica con el fin de
analizar si las puntuaciones obtenidas en estas
variables eran similares entre el profesorado, o
si, por el contrario, profesores que puntuaran
diferente en las mismas, implementaban una
practica de ensefanza diferenciada a la del
resto de profesores.

RESULTADOS

En primer lugar, se presentan los resultados
relativos al andlisis de la ensefianza de la
composicién textual. Cabe sefalar que, en
todos los casos analizados, se identificd
una estructura comin de la/s sesién/es
de ensefianza en dos partes claramente
diferenciadas. Una primera parte dedicada
a la ensefianza propiamente dicha de los
diferentes procesos y conocimientos de la
escritura y una segunda parte dedicada a la
practica de la escritura del texto por parte del
alumnadoy a la evaluacion del mismo. En base
a ello, en este primer apartado, se presentan
en primer lugar, los resultados del andlisis de
lo ensefianza de la composicion textual en
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relacién a qué procesos se ensefian y cédmo
se ensenan, y posteriormente, se presentan
los resultados relativos al tipo de préctica que
realiza el alumnado (colaborativa, guiada
o independiente), y en su caso, el tipo de
andamiaje proporcionado por el profesorado,
asf comoeltipode evaluacién deltexto realizada
y si esta se centra en aspectos sustantivos o
superficiales del texto. Finalmente, se presenta
un segundo apartado en el que se muestran
los resultados del andlisis de las variables
moduladoras del docente y su posible relacién
con la préctica de ensefianza implementada.

RESULTADOS DEL ANALISIS DE QUE
PROCESOS Y CONOCIMIENTOS SOBRE LA
COMPOSICION TEXTUAL SE ENSENAN Y
COMO SE ENSENAN

Como se muestra en la Tabla 4, en la
ensefianza de la composiciéon escrita, de
los siete profesores analizados, cuatro
trabajaron la planificacién textual a partir
del establecimiento de objetivos ligados
exclusivamente al conocimiento del producto
textual, bien a nivel sustantivo (propésito del
texto, audiencia, estructura y su elaboracién
en pdrrafos y elementos a incluir) o bien a
nivel mecdnico (presentacién, extensién y
formato del texto). En ningln caso se observd
el establecimiento de objetivos vinculados
al proceso de escritura, ni ningin tipo de
instruccion estratégica en torno a cémo
planificar. Sin embargo, no todos los profesores
que utilizaron el establecimiento de obijetivos
vinculados al producto textual ensefaron
especificamente los mismos contenidos. Asf,
el Profesor 5 se focalizé exclusivamente en los
elementos a incluir en el cuento y en aspectos
de extension y presentacién del texto. Por su
parte el Profesor 3 (en el caso de la receta)
establecié objetivos relacionados sélo con la
estructura y la audiencia del texto, mientras que
los Profesores 6y 7, ademds de incluir objetivos
relacionados con los aspectos mecdnicos del
texto, su estructura y los elementos a incluir en
el cuento, también incluyeron el propésito u
objetivo comunicativo del mismo. A su vez, sélo
el Profesor 7 trabajé la generacién de ideas
dentro de la planificacién textual, mientras que

la organizacién de las ideas del texto en su
planificacién no fue ensefada por ninguno de
los profesores analizados.

En cuanto a cémo se enseharon estos
contenidos de planificacién  textual, se
observaron dos procedimientos instruccionales
diferenciados, la activacién de conocimientos
previos y la ensefianza directa, esta Ultima, bien
a través de una mera exposicién sin ningun tipo
de interaccién con el alumnado (presentacién),
bien apoyada en la ejemplificacién o bien a
través de preguntas-respuestas (ver Tabla 4).
Asi, el Profesor 5 realizé una simple activacién
de conocimientos previos, como paso previo
y Unico a la escritura del texto por parte del
alumnado, a partir de una lluvia de ideas con
el alumnado en la que se establecieron los
objetivos de escritura en relacion a los diferentes
elementos a incluiren el cuento y a los aspectos
mecdnicos del texto (extensién y presentacién).
Por su parte, los profesores 6 y 7 utilizaron la
ensefianza directa para establecer los objetivos
de escritura vinculados al producto textual, si
bien el Profesor 6 realiz6 una mera exposicion
de la informacién con una escasa interaccion
con el alumnado (presentacién), mientras que
el Profesor 7 apoyé la ensefianza directa con
la ejemplificacién, tanto para ejemplificar, en
primer lugar, los objetivos establecidos a partir
de cuentos conocidos como el de “Caperucita
Roja” como para ensefar, tras la presentacién
de los objetivos de escritura, la generacién
de ideas mediante la proyeccién en la pizarra
de unas vifetas a partir de las cuales el
alumnado debia escribir el cuento. Finalmente,
el Profesor 3 combiné ambos procedimientos
instruccionales, realizando en primer lugar, una
activaciéon de conocimientos previos acerca
de las fases de la escritura (planificacion,
redaccién, evaluacién) y a continuacién, una
ensefanza directa, mediante la realizaciéon de
preguntas-respuestas, focalizada en el tipo de
texto, su estructura y la audiencia.

Cabe senalar que, el resto de profesores,
si bien no trabajaron de forma explicita la
planificacién textual, estos aludieron de forma
puntual, antes de iniciarse la prdactica de
escritura del texto por parte del alumnado, a
la necesidad de dedicar un tiempo a pensar y
organizar las ideas.
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Tabla 4

Resultados del andlisis de la ensefianza del proceso de planificacion

Profesor 3 3 NU
Umero

, 1 2 . 4 5 6 7
Qué se ensend (receta) | (e-mail) Total
Planificacién
Establecimiento

o - - 1 - - 1 1 1 4
objetivos
Generacion de ideas - - - - - - - 1 1
Organizacion de ) ) ) ) ) ) ) ) 0
ideas
Como se ensefa (Procedimientos instruccionales)
Activacion ) ) : ) ) : ) ) )
conocimiento previo
Motivacion hacia ] ] ] ) ] ) ) ) 0
tarea
Ensenanza directa:
Presentacion - - - - - - 1 - 1
Ejemplificacion - - - - - - - 1 1
Pregunta-respuesta - - 1 - - - - - 1
Modelado - - - - - - - - 0
Practica colaborativa - - - - - - - - 0
Préctica individual ] ) ) ) ) ) ) ) 0
guiada
Practica
; . - - - . - - - - 0
independiente
Transferencia del ] . _ ] ] ] ] ] 0
aprendizaje
Nota. - = no lo ensefaron/emplearon; 1 = si lo ensefiaron/emplearon; nGmero total = ndmero total de profesores que lo

ensefiaron/emplearon.

En relacién al proceso de redaccién, como
se puede observar en la Tabla 5, en ningin
caso se observd la ensefanza especifica de
los procesos de bajo nivel cognitivo de la
escritura, como la caligrafia, la ortografia y
la gramatica. Tampoco se observé en ningln
caso analizado la ensefianza de estrategias
vinculadas al proceso de redaccién. El
objetivo comunicativo del texto, sélo fue

ensefado por dos profesores, enfatizando
el propésito del mismo y presentando como
tarea a realizar por el alumnado, una tarea
de escritura con un propédsito real dirigida a
una audiencia concreta. Asimismo, sélo estos
dos profesores ensefiaron la audiencia del
texto mediante la adecuacién del saludo y la
despedida del e-mail al lector. Finalmente, la
estructura del texto y su elaboracién, asi como
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las caracterfsticas lingUisticas del mismo (tipo
de expresiones, tipo de enlaces utilizados,
longitud de las oraciones), fueron ensefadas
por cuatro profesores.

Respecto a los procedimientos
instruccionales empleados para la ensefianza
de los contenidos trabajados en la redaccién
textual, se observé una mayor variabilidad
en relacién a los utilizados para ensefar la
planificacién textual. Asi, si bien la ensefanza
directa, en este caso apoyada en la
ejemplificacién, fue,denuevo, el procedimiento
instruccional més utilizado para ensefar
tanto el propdsito del texto y su audiencia,
como la estructura textual y las caracteristicas
lingUisticas del texto, también se emplearon
otros procedimientos instruccionales, no
usados hasta ahora, y que resultan més
eficaces en base a estudios empiricos,
como el andlisis de modelos textuales y el
modelado (ver Tabla 5). Estos procedimientos
instruccionales ademds favorecen en mayor
medida el proporcionar un conocimiento
procedimental del proceso de redaccion.
Ambos procedimientos instruccionales fueron
utilizados exclusivamente para enserar la
estructura textual y su elaboracién, asi como
las caracteristicas lingUisticas del texto, si
bien el andlisis de modelos textuales fue
utilizado por tres profesores, mientras que el
modelado sélo fue utilizado por un profesor
(ver Tabla 5).

A su vez, se observé cierta variabilidad
entre el profesorado en relacién a la
secuencia instruccional empleada para
ensefiar los contenidos trabajados en la
redaccién textual, aunque en todos los
casos se comenzd proporcionando una
ensefianza directa, bien apoyada en el
andlisis de modelos textuales (Profesores 1,
2 y 3) o bien apoyada en la ejemplificacién
(Profesores 3 y 4). Asimismo, en relacién a
los tres profesores que proporcionaron una
ensefianza directa apoyada en el andlisis de
modelos textuales, uno de ellos (Profesor 1)
sélo utilizé este procedimiento instruccional,
tanto para ensefar, a lo largo de la primera
sesién de ensenanza, la estructura del texto
y las caracteristicas lingUisticas del mismo,
como para recordar y recapitular los aspectos

ensefados al inicio de la segunda sesién vy
antes de iniciar la prdactica de escritura por
parte del alumnado. Los otros dos profesores
combinaron este procedimiento instruccional
con la ensefianza directa apoyada en la
ejemplificacién (Profesor 3 en el caso de
la receta) o con el modelado (Profesor 2).
Asi, el Profesor 3, primero proporcioné
una ensefanza directa apoyada en el
andlisis de modelos textuales para ensefar
exclusivamente la estructura del texto, y, a
continuacién, proporcioné una ensefanza
directa apoyada en ejemplos para ensefar
la elaboracién del texto en pdrrafos y las
caracteristicas lingUisticas del mismo. Por
su parte, el Profesor 2, proporciond una
ensefanza directa apoyada en el andlisis de
modelos textuales para ensefar, a lo largo de
la primera sesién de ensefanza, la estructura
del texto y su elaboracion. Posteriormente,
en la segunda sesiéon de ensefianza, volvié
a utilizar este procedimiento instruccional
para ensefar en este caso, las caracteristicas
lingUisticas del texto, y finalmente, y antes de
iniciar la practica de escritura por parte del
alumnado, realizé un modelado de la escritura
de una receta, verbalizando en voz alta los
pasos que iba siguiendo e interactuando
con el alumnado. Respecto a los Profesores
3 (en el caso del e-mail) y 4, si bien ambos
comenzaron proporcionando una ensefianza
directa apoyada en la ejemplificacién para
ensenar tanto el objetivo comunicativo y la
audiencia del texto como la estructura del
texto y las caracteristicas lingUisticas del
mismo, el Profesor 3, tras dicha ensefianza
realiz6 una recapitulacién de los aspectos
ensefados a partir de nuevos ejemplos y
antes de iniciar la prdactica de escritura por
parte del alumnado, mientras que el Profesor
4, introdujo una prdctica individual guiada
tras cada médulo de ensefianza directa.

En cuanto al proceso de evaluacién del
texto, sélo uno de los siete profesores (ver
Tabla 6) enseé al alumnado a realizar una
evaluacién criterial del texto escrito a partir
de una ribrica de evaluacién centrada en la
comprobacién de la estructura textual, del
sentido y orden del contenido y de aspectos
ortogréficos. Para ello, como se muestra en la
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Tabla 5

Resultados del andlisis de la ensefianza del proceso de redaccion

Profesor /
1 2 3 3 4 5 6 7 Numero

Qué se ensend (receta) | (e-mail) Total
Redaccién
Caligrafia - - - - - ; : ; 0
Ortografia - - - - - ; ; ; 0
Gramdtica - - - - - - ; ; 0
Estrategias - - - - - - - - 0
Objetivo

. . - - 1 1 1 - - - 2
comunicativo
Audiencia - - - 1 1 - - - 2
Estructura textual 1 1 1 1 1 - - - 4
(Itorgc’fens’ricos . : : : : ) ) ) .
linguisticas

Como se ensena (Procedimientos instruccionales)

Activacion

conocimiento previo

Motivacion hacia ) ) ) ) ) ) ) ) 0
tarea

Ensenanza directa:

Modelos textuales 1 1 1 - - - - - 3
Presentacion - - - - - - - - 0
Ejemplificacion - - 1 1 1 - - - 2
Pregunta-respuesta - - - - - - - - 0
Modelado - 1 - - - - - - 1
Prdctica colaborativa - - - - - - - - 0
Préctica individual . _ . . . ] ] ] 3
guiada

Practica ] . _ ] _ . . . 4
independediente

Transferencia del ) ) ) ) ) ) ) ) 0
aprendizaje

Nota. - = no lo ensefaron/emplearon; 1 = si lo ensefiaron/emplearon; nimero total = nimero total de profesores que lo

ensefaron/emplearon.
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Tabla 6, proporciond una ensefanza directa
mediante la presentacién, centrada tanto en
el conocimiento declarativo (en qué consiste
la rUbrica) como procedimental (cémo
utilizarla para comprobar esos criterios en el
propio texto y para puntuar los textos de los
companeros) del proceso de evaluaciéon. Sin
embargo, sorprendentemente, no se observé
posteriormente la prdctica por parte del
alumnado de este proceso tras la realizacién
del texto.

Respecto al proceso de revisién del texto,
en ningun caso analizado se observé la
ensefanza de estrategias ligadas al proceso
de revisién ni de otro tipo de conocimientos

relacionados con la revision de los aspectos
sustantivos o de contenido del texto, por
ejemplo, a partir de técnicas especificas
de adicién, eliminacién o sustitucién de
contenido. Sin embargo, tres profesores
(Profesor 4, 5 y 7) aludieron, de forma
puntual, a la necesidad de leer y revisar la
estructura y la ortografia del texto una vez
finalizada su escritura. Enrelacién a la edicién
textual (aspectos superficiales de ortografia,
presentacién y formato) sélo fue ensefada
por el Profesor 3 mediante la inclusién de
este criterio en la ribrica de evaluacién del
texto (ver Tabla 6).

Tabla 6
Resultados del andlisis de la ensefianza de los procesos de evaluacion, revision y edicién textual
Profesor 3 NUMmero
. . 1 2 . 4 5 6 7
Qué se ensena (receta) | (e-mail) Total
Evaluacion - - ; ; ; ; 1
Revision - - ; ; ; ; 0
Edicion - i } ) A :
Cdémo se ensena (Procedimientos instruccionales)
Activacion conocimiento previo - - - - - - 0
Motivacion hacia tarea - i - - - - 0
Ensenanza directa:
Presentacion - - - - - . 1
Eiemplificacion - - - . . . 0
Pregunta-respuesta - - - . . - 0
Modelado - - - - . - 1
Practica colaborativa - - ; ; ; ; 0
Prdctica individual guiada - - - . . . 0
Préctica independediente - - - - - . 0
Transferencia del aprendizaje - - - - - : 0
Nota. - = no lo ensefaron/emplearon; 1 = si lo ensefaron/emplearon; nGmero total = nimero total de profesores que lo
ensefiaron/emplearon.
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Por Gltimo, en relacién a los agrupamientos
y materiales empleados, en todos los casos
analizados se enseii¢ a nivel de grupo-aula y
Unicamente se emplearon el libro de texto, la
pizarra y el proyector. En ningln caso se observé
el uso de recursos tecnolégicos, ni tan siquiera
en los casos en los que la tipologia textual
ensenada fue el correo electrénico.

Una vez finalizada la parte de ensefanza
por parte del profesorado, en todos los casos,
se continué con una préctica individual del
alumnado de la escritura del texto, bien de
forma guiada o bien de forma independiente
(ver Tabla 5). En los casos en los que se
realiz6 una préctica guiada, los andamiajes
proporcionados se centraron fundamentalmente
en aspectos de estructura y contenido del texto,
por ejemplo, proporciondndoles ideas a incluir
en el fexto, aunque también se proporcionaron
ayudas enfocadas a la construccién de frases y
a la seleccién de vocabulario.

Una vez finalizada la escritura del texto, tres
profesores favorecieron el compartir el texto con
los compafieros, bien mediante la lectura del
propio texto (Profesor 5) o del de otro compafiero
(Profesores 6 y 7), sin realizar ningln tipo de
evaluacién criterial del mismo y limitando el
feedback proporcionado a aspectos de fluidez
lectora (ej. Tienes que leer més despacio) o
de extension del texto (ej. Este texto es muy
cortito) o incluso sin ningun tipo de feedbak

(ej. Bien, que lea el siguiente). Por su parte,
sélo los Profesores 1 y 4 evaluaron los textos
de su alumnado indicdndoles, principalmente,
los errores cometidos a nivel de ortografia y
gramdtica, aunque también de estructura vy
sentido del texto.

Respecto a los materiales para la escritura
del texto, se emplearon Unicamente folios o el
cuaderno del alumnado.

RESULTADOS DEL ANALISIS DE LAS VARIABLES
DEL DOCENTE MODULADORAS DE LA
ENSENANZA DE LA ESCRITURA

Como se puede observar en la Tabla 7, en
general, el profesorado participante en este
estudio muestra, en relaciéon a la ensefanza
de la escritura, una minima preparacién, una
eficacia personal moderada y una actitud
moderadamente positiva. Asimismo, a excepcion
del Profesor 1, se observan puntuaciones
similares entre el profesorado en todas las
variables consideradas, situdndose éstas entorno
a la media (ver Tabla 7). En el caso del Profesor
1, si bien se observan puntuaciones inferiores,
respecto al resto de profesores, en el nivel de
eficacia personal y en la actitud en relacién
a la ensefanza de la escritura, no se observa
un patrén diferenciado del resto de profesores
en relacién a la practica de ensefianza de la
composicién textual que implementa.

Tabla 7
Descriptivos sobre la preparacion, la eficacia personal y la actitud del profesorado en relacion a la ensefianza de la escritura.
Preparacion Eficacia personall Actitud
(Rango 1-4) (Rango 1-6) (Rango 1-6)
Profesor 1 2 3,70 3,67
Profesor 2 2 4,60 4,43
Profesor 3 2,5 4,90 414
Profesor 4 2,5 4,60 4,86
Profesor 5 2 4,80 514
Profesor 6 3 4,20 514
Profesor 7 2 4,10 5,29
Media (DT) 2,29 (0,39) 4,41 (0,43) 4,65 (0,63)
Nota. Las puntuaciones mostradas para cada una de las variables consisten en el promedio de las puntuaciones otorgadas a
los ftems que constituyen las mismas.
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DISCUSION

El presente estudio aborda, mediante
la observacion, el andlisis de cémo el
profesorado de 4° de Educacién Primaria
ensefa a su alumnado la composicién de
textos escritos, incluyendo el andlisis de
qué procesos y conocimientos se ensefian y
cémo se ensefian. En base a los resultados
obtenidos, es posible extraer las siguientes
conclusiones.

En primer lugar, no se observé en el
profesorado  participante  la  ensefanza
especifica de los procesos de bajo nivel
cognitivo de la escritura, como la caligrafia,
la ortografia y la gramdtica. Esto parece
confirmar que, la ensefianza de los procesos
de bajo nivel cognitivo de la escritura como
foco principal de instruccién, se da en los
primeros cursos de Primaria, tal y como
sefalan las evidencias empiricas a nivel
observacional sobre la ensefanza de la
escritura en los primeros cursos de Educacién
Primaria (ver Cokeretal., 2016). Sin embargo,
en cursos superiores de Primaria, los procesos
de bajo nivel cognitivo parecen dejar de ser
el foco central de instruccién. No obstante,
dicha conclusién podria verse condicionada
por las propias caracteristicas impuestas
en el diseno del presente estudio, en el
que se pedia al profesorado que ensefara
la composicién escrita de una tipologia
concreta de texto elegida por ellos. No en
vano, estudios previos de encuesta realizados
en Espaiia sobre la préctica de la ensefanza
de la escritura (ver Sdnchez-Rivero et al.,
2021), han mostrado que el profesorado
de los ¢ltimos cursos de Educacién Primaria
indica una mayor frecuencia de ensefanza
de los procesos de bajo nivel cognitivo frente
a los procesos de alto nivel cognitivo de la
escritura. En linea con dicha conclusién, el
profesorado del presente estudio, aunque no
ensend especificamente procesos de bajo nivel
cognitivo, si se consideraron, en la mayoria
de los casos, aspectos relacionados con la
ortografia y caligrafia del texto, bien como
objetivos establecidos en la planificacion
textual o bien en la evaluacién del texto
por parte del docente; lo que indica que el

profesorado si otorgd importancia a estos
aspectos en el producto textual final, aunque
no los ensefara explicitamente, al menos en
esta tarea de escritura.

En segundo lugar, en relacién a los
procesos de alto nivel cognitivo de la escritura,
el profesorado analizado dio un mayor énfasis
a la ensefanza del proceso de redaccién
ligado a las caracteristicas especificas de
la tipologia textual, seguido del proceso de
planificacién, y una minima o nula ensefanza
de los procesos de evaluacién y revisién
textual; resultado coherente con lo obtenido
por estudios previos a nivel internacional
(Coker et al., 2016; Rietdijk et al., 2018).
A su vez, ninguno de los procesos de alto
nivel cognitivo de la escritura fue ensefado a
través de una instruccién estratégica ligada a
proporcionar un conocimiento procedimental
y autorregulado del proceso de escritura,
proporcionado, en la mayoria de los casos,
un simple conocimiento declarativo ligado
al producto textual. Este resultado si bien es
coherente con los resultados obtenidos en el
estudio de Rietdijk et al. (2018), contradice
parcialmente los resultados obtenidos en
el estudio de encuesta desarrollado en el
contexto educativo espafiol (Sdnchez-Rivero et
al., 2021), en el que el profesorado analizado
indicé ensefar estrategias de planificacién y
de revisién textual con mayor frecuencia que la
estructura de las diferentes tipologias textuales.
Una posible explicacién podria estar ligada a
la conceptualizacién del profesorado sobre
qué implica el proporcionar al alumnado una
instruccién estratégica en escritura o lo que
realmente supone el ensefar estrategias de
planificacién, redaccién y revision textual. En
este sentido, si bien es cierto que el profesorado
analizado ensefd aspectos claves del proceso
de planificacién textual, y en menor medida,
del proceso de evaluacion del texto, no lo hizo
de una forma efectiva mediante la adopcién
de un enfoque estratégico, sino que sélo
proporciond una mera ensefianza directa;
procedimiento instruccional que no resulta
clave para la mejora del rendimiento escritor
del alumnado (Fidalgo et al., 2011). Asi,
lo nula o minima ensefianza centrada en el
dominio estratégico y autorregulado de los
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procesos de planificacién y revisién textual
podria explicar, en parte, el bajo rendimiento
en composicién escrita que muestra el
alumnado de nuestro pafs (Ministerio de
Educacién, 2010) dado que ésta requiere no
sélo el dominio del proceso de produccién
textual, sino, ademds, de la autorregulacién
de los procesos de planificacién y revisidon
del texto por parte del alumnado (Berninger y
Winn, 2006). Por tanto, se sefiala la necesidad
de que el profesorado, ademds de enserar
habilidades de redaccién textual, favorezca
en mayor medida la autorregulacién de los
procesos de planificacién y revisién, ya que
estos procesos cognitivos no se desarrollan de
forma espontdnea (Lopez et al., 2019).

En tercer lugar, en relacién a los
procedimientos instruccionales cabe extraer
las siguientes conclusiones. El procedimiento
instruccional mdas empleado por el profesorado
analizado fue la ensefanza directa, bien
apoyada en ejemplos o bien apoyada en el
andlisis de modelos textuales; resultados que
van en linea con los obtenidos por estudios
previos a nivel internacional (Coker et al.,
2016; Rietdijk et al., 2018). El procedimiento
de andlisis de modelos textuales es una
préctica instruccional que se ha corroborado
efectiva para la mejora de la competencia
escrita del alumnado (Graham y Harris,
2018). Sin embargo, en coherencia con los
resultados obtenidos por el estudio de encuesta
desarrollado en nuestro pafs (Sdnchez-Rivero
et al., 2021), el uso que el profesorado hace
de este procedimiento instruccional no es muy
frecuente. Por otra parte, un procedimiento
instruccional altamente efectivo en la ensefianza
de la escritura es el modelado. En este, el
alumnado observa a un modelo realizando el
proceso de escritura y explicando el proceso de
pensamiento seguido en voz alta. El modelado
cuenta con evidencias empiricas que apoyan su
eficaciaen el rendimiento escritordel alumnado,
sobre todo cuando la observacién va seguida
de la reflexién por parte del alumnado de lo
observado (Braaksma et al., 2002; Fidalgo et
al., 2015). Sin embargo, es posible concluir
que apenas se observd el uso del modelado
por parte del profesorado analizado para la
ensenanza de la composicién textual.

De igual forma, tampoco se observo,
en ningun caso analizado, el aprendizaje
colaborativo en el proceso de escritura del
texto ya que en todos los casos el alumnado
realizé la tarea de composicion textual de
forma individual sin ningUn tipo de interaccién
con sus compaferos. Este resultado estd
en linea con los estudios observacionales
desarrollados a nivel internacional (Coker
et al., 2016; Rietdijk et al., 2018), pero es
contradictorio a los resultados obtenidos
en el estudio de encuesta desarrollado en
nuestro pafs (Sdnchez-Rivero et al., 2021),
que muestra que la escritura colaborativa es
una prdctica relativamente frecuente. En este
sentido, el trabajo colaborativo en torno al
proceso de escritura es una préctica que se
ha corroborado efectiva para la mejora del
rendimiento escritor del alumnado en los
estudios de meta-andlisis (Graham y Harris,
2018; Koster et al., 2015), favoreciendo la
autorregulacién del aprendizaje a través del
aprendizaje vicario (Panadero y Alonso-Tapia,
2014) y la calidad de los textos producidos
(De Smedt et al., 2020; Robledo et al., 2016).

Finalmente, respecto a los materiales
utilizados, cabe sefalar la ausencia de las
tecnologias tanto para la ensefanza de la
escritura como para la escritura del texto por
parte del alumnado; resultado nuevamente
acorde con los obtenidos por estudios previos
tanto observacionales como de encuesta
(Rietdijk et al., 2018; Sé&nchez-Rivero et al.,
2021). Si bien diferentes estudios de meta-
andlisis (Graham y Harris, 2018) y de revisién
(De Smedty Van Keer, 2014) han mostrado los
beneficios de introducir las nuevas tecnologias
en la ensefianza de la escritura, su integracién
efectiva en el aula requeriria dotar al
profesorado de una mejor infraestructura y de
una mayor formacién préctica en la creacién
de entornos virtuales ya que las principales
dificultades que manifiestan en relacién a
esta cuestion son la falta de tiempo, recursos
y formacién (Sanchez y Galindo, 2018).

En definitiva, los resultados del presente
estudio muestran que, al igual que sucede en
la ensefanza de la lectura (Sédnchez-Rivero vy
Fidalgo, 2020) el profesorado analizado, en
general, no implementa, para la ensefianza de
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la escritura, una prdctica instruccional basada
enlaevidenciaempirica, con las consecuencias
negativas que ello puede suponer en el
rendimiento escritor del alumnado y en la
deteccion de las dificultades en su aprendizaje
en linea con el enfoque preventivo propuesto
por el modelo de respuesta a la intervencién
(Arrimada et al., 2018; Ciullo et al., 2016;
Crespo et al., 2013; Gottheil et al., 2019).

Por lo tanto, parece clave el proporcionar
al profesorado programas de desarrollo
profesional centrados en la ensefianza de la
escritura, y en especial, en la implementacién
de una instruccién eficaz basada en evidencias
empiricas. De entre ellas, cabe hacer una
mencién especial a la necesidad de favorecer
un dominio del profesorado de la instruccién
estratégica y autorregulada, totalmente
ausente en la ensefanza del profesorado,
pese a ser el enfoque instruccional mds eficaz
para la mejora de la competencia escrita del
alumnado (ver Graham y Harris, 2018; Koster
et al., 2015). Ademds, se cuenta con diversos
estudios que han mostrado su efectividad
en la mejora de la competencia escrita con
alumnado de la Educacién Primaria de cursos
iniciales (Arrimada et al., 2019) o superiores
(Fidalgo et al., 2015; Fidalgo et al., 2011;
Torrance et al., 2007), de la Educacion
Secundaria Obligatoria (De la Paz y Graham,
2002), incluso con alumnado universitario
(Robledo et al., 2018). Este enfoque
instruccional combina el uso de diferentes
estrategias y procedimientos instruccionales
que favorecen la autorregulacion  del
proceso escritor incluyendo el uso de reglas
nemotécnicas, el modelado con pensamiento
en voz alta y la prdctica colaborativa e
individual (Torrance et al., 2007).

Antes de finalizar, cabe reconocer que
las conclusiones ofrecidas en el presente
estudio deben considerarse dentro de los
limites impuestos por las caracteristicas
de la muestra observada en relacién a la
generalizacién de los resultados obtenidos.
Asi, si bien los resultados se ajustan, en gran
parte, a lo sefalado en estudios previos
desarrollados internacionalmente, resultaria
interesante desarrollar estudios futuros en
esta linea con mayores tamafios muestrales

y abarcando otras provincias espafolas.
Otra limitacién derivada del nimero de
profesorado participante en este estudio, esté
ligada al andlisis de la existencia de posibles
diferencias en la préctica de ensefianza
de la composicion textual implementada
por el profesorado en funcién de su nivel
de preparacién, de su eficacia personal y
su actitud en relacién a la ensefianza de la
escritura. Por ello, seria interesante explorar
esta relacion en futuros estudios que
abarquen un mayor tamafo muestral, ya que
existen evidencias empiricas que demuestran
la influencia de estas variables en la prdctica
instruccional implementada (Sénchez-Rivero
et al., 2021), siendo necesaria, ademds,
su consideraciéon a la hora de disefar
programas de formacién del profesorado
y/o de futuros docentes (Avila-Toscano et al.,
2020; S&nchez-Rivero et al., 2021). A su vez,
también seria interesante, en futuros estudios,
tomar medidas del rendimiento del alumnado
en tareas de composicién escrita, no sélo a
nivel de producto textual, sino también, del
proceso seguido y del tipo de estrategias
cognitivas activadas por el alumnado en la
escritura del texto mediante métodos on-line,
como los protocolos de pensamiento en voz
alta (Esteban-Garcia et al., 2020; Lépez et
al., 2019; Saiz-Manzanares y Queiruga-Dios,
2018). En este sentido, estudios previos han
mostrado que el tipo de estrategias cognitivas
empleadas por el alumnado en su proceso de
aprendizaje predice su rendimiento académico
permitiendo diferenciar entre estudiantes con
alto o bajo rendimiento (Rodriguez et al.,
2017; Valiente-Barroso et al., 2020).

A pesar de las limitaciones descritas,
el estudio que se presenta aborda, por
primera vez, el andlisis en profundidad del
proceso seguido por el profesorado de 4° de
Educacién Primaria para ensefiar al alumnado
la composicién textual, como un primer paso
en la identificacién de lagunas y posibilidades
de mejora en su prdctica instruccional. Todo
ello con el fin de ajustar el disefio de futuros
programas de formacién a la realidad prdctica
del profesorado, favoreciendo finalmente la
transferencia del conocimiento cientifico a su
préctica educativa.
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