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1. INTRODUCCIÓN 

La innovación docente ha de estar fuertemente vinculada a la implemen-
tación de buenas prácticas de enseñanza-aprendizaje, es decir, de prác-
ticas que han sido juzgadas como ejemplares o demostradas con éxito 
(Epper y Bates, 2004) y a la generalización de experiencias pedagógicas 
realizadas y evaluadas por profesores que han sido seleccionadas por su 
eficacia y pretenden servir de guía y estímulo para los demás profesores 
(Martínez, 2011). 

La evidencia que existe sobre la efectividad de determinadas prácticas 
para el aprendizaje de la escritura de textos es amplia (véase Graham y 
Perin, 2007 para un meta-análisis). Sin embargo, los pocos estudios de 
observación que se han realizado en nuestro contexto educativo indican 
que las prácticas que se han demostrado efectivas en estudios de inter-
vención son escasamente implementadas en el aula (Alonso-Cortés y 
Sánchez, 2021). 

Por otra parte, se ha comprobado que la observación de la práctica do-
cente, entendida como la descripción de la práctica contextualizada y 
efectuada con ayuda de un protocolo de intervención (Clanet, 1998), re-
dunda en la mejora de la actuación docente. 
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Como ya muestran distintos estudios (Díaz, Borges, Valadez y Zam-
brano, 2015), la utilización de una metodología observacional permite 
registrar datos sobre cómo interactúa el profesor con sus discentes y me-
dir de forma objetiva cómo influye esta forma de enseñar en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 

Cuando la observación la realiza el mismo docente que ha llevado a cabo 
la práctica, hablamos de auto-observación, definida por Iglesias y Gali-
cia (2018) como la experiencia de reconocimiento que el maestro tiene 
sobre sí mismo, desde el lugar propio de sus funciones en el sistema 
escolar. Se ha determinado que la auto-evaluación derivada de un pro-
ceso de auto-observación tiene una repercusión directa en la denomi-
nada autoeficacia docente (en inglés, teacher self-efficacy) (Bandura 
1997; Iglesias y Galicia, 2018) porque los profesores que perciben que 
han tenido éxito, independientemente de la precisión de sus juicios, es-
peran tener éxito en el futuro (Ross y Bruce, 2007). Ahora bien, según 
probaron estos últimos autores en un estudio de caso, los resultados de 
la auto-evaluación como herramienta de capacitación docente son me-
jores cuando se combina con la observación por pares o por parte de 
agentes de cambio externos. Mediante análisis de consenso, estos agen-
tes externos, normalmente expertos universitarios, pueden contribuir al 
crecimiento profesional de los docentes aclarando objetivos y niveles de 
desempeño y proporcionando información sobre las estrategias que me-
jor pueden conducir a la consecución de los estándares de aprendizaje. 

Existen algunos estudios sobre la relación entre auto-eficacia docente y 
enseñanza de la escritura, pero se han centrado en el desarrollo de ins-
trumentos para la determinación de la auto-eficacia de los profesores de 
escritura (Graham, Harris, Fink y MacArthur, 2001; Locke y Johnston, 
2016) y hay también un conjunto de investigaciones que han utilizado 
la observación como procedimiento para la identificación de las prácti-
cas efectivas para el aprendizaje de la escritura (Asaro-Saddler, Arcidia-
cono y Morris, 2017; Jesson, McNaughton, Rosedale, Zhu y Cockle, 
2018). Algunas de estas investigaciones han relacionado prácticas efec-
tivas observadas con ganancias en el aprendizaje de la escritura (Gadd, 
2014). Sin embargo, no existe apenas evidencia sobre el efecto de los 
procesos de auto-observación en los procesos de enseñanza (¿la auto-
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observación puede contribuir a la mejora de las prácticas utilizadas por 
los docentes para enseñar a escribir?) y en los procesos de aprendizaje 
de la expresión escrita (¿las prácticas que se incorporan como resultado 
de la auto-observación contribuyen a que los alumnos aprendan a pro-
ducir mejores textos?). 

2. OBJETIVOS

‒ Explorar el efecto de un proceso de (auto)observación en la im-
plementación de prácticas efectivas para el aprendizaje de la ex-
presión escrita y, por tanto, en la calidad de una situación de en-
señanza-aprendizaje de la expresión escrita en Educación Secun-
daria. 
‒ Comprobar el efecto de la introducción de prácticas efectivas 
para el aprendizaje de la expresión escrita en la calidad de los tex-
tos producidos por estudiantes de Educación Secundaria. 

3. METODOLOGÍA

El estudio de caso se llevó a cabo en un colegio concertado de un área 
urbana. Los participantes fueron 22 alumnos de 4.º curso de Educación 
Secundaria, con edades comprendidas entre los 15 y 16 años y 21 alum-
nos de 3.er curso de Educación Secundaria, con edades comprendidas 
entre los 14 y 15 años, y la profesora encargada de impartir la materia 
Lengua Castellana y Literatura. 

Como parte de un estudio más amplio descrito en Aparici, Cuberos, Sa-
las y Rosado (2021), con el grupo de alumnos de 4.º curso de Educación 
Secundaria se implementó una secuencia didáctica (SD1) integrada por 
las siguientes actividades: 

Sesión 1: Contextualización de la secuencia didáctica. Se explicaron los 
objetivos y se escribió un primer texto argumentativo sobre el tema de 
la libertad de vestimenta. 

Sesión 2: Los alumnos escribieron un texto argumentativo (texto 1) so-
bre el tema de la libertad de desplazamiento de las personas a países 
distintos del suyo. 
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Sesión 3: Lectura compartida, análisis de textos y escritura de un se-
gundo texto (texto 2) sobre el tema de la libertad de desplazamiento de 
las personas a países distintos del suyo. Se analizaron aspectos de los 
textos ejemplificativos que posteriormente se iban a utilizar en una rú-
brica para la evaluación entre pares y compartida: conocimiento sobre 
el tema, punto de vista, evidencias, vocabulario, organización y oracio-
nes. 

Sesión 4: Evaluación entre iguales. Los alumnos, en parejas, evaluaron 
los textos de sus compañeros primero individualmente y después de 
forma conjunta. Para ello, utilizaron como instrumento una rúbrica que 
contenía los aspectos sobre los que habían reflexionado en la sesión an-
terior y que se les explicó previamente. Esa misma rúbrica es la que se 
empleó para evaluar sus escritos.  

Sesión 5: Evaluación compartida. Se llevó a cabo un análisis conjunto 
de los resultados de las evaluaciones consensuadas por la pareja utili-
zando una tabla de doble entrada con las notas obtenidas por cada 
alumno en la rúbrica. A continuación, se hizo una reflexión conjunta 
incidiendo en los aspectos que habría que mejorar. Posteriormente, se 
escogieron fragmentos de textos concretos que habían recibido más nota 
y se analizaron como modelos a seguir para la escritura de un tercer texto 
sobre el mismo tema. 

Sesión 6: Escritura de un tercer y definitivo texto (texto 3) sobre el tema 
de la libertad de desplazamiento de las personas a países distintos del 
suyo. 

La implementación de esta secuencia didáctica fue auto-observada por 
la docente que la llevó a cabo y por una observadora experta, utilizando 
como instrumento, en ambos casos, la Guía para la observación de 
prácticas de escritura (Sánchez y Alonso-Cortés, 2015), que, basada en 
la evidencia, permite identificar prácticas docentes efectivas para el 
aprendizaje de la escritura en torno a cinco dimensiones de análisis: a) 
enfoque de la tarea de escritura; b) ambiente de escritura en el aula; c) 
andamiaje; d) aprendizaje y enseñanza de habilidades, procesos y estra-
tegias de escritura y e) conexión con tareas de lectura. 
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TABLA 1. Guía para la observación de prácticas de escritura 

 
Nota: Adaptado de Sánchez Rodríguez, S. y Alonso-Cortés Fradejas, M. D. 

(2015). 

A continuación, ambas pusieron en común sus respectivos análisis y se 
comentaron coincidencias y discordancias para llegar a un análisis de 
consenso a partir del cual se diseñó una segunda secuencia didáctica 
(SD2). 

Esta segunda secuencia didáctica se realizó con el grupo de alumnos de 
ൣ.º de Educación Secundaria y la implementación fue nuevamente ob-
servada, utilizando el mismo instrumento que en la primera observa-
ción. Un segundo análisis de consenso permitió comprobar si el replan-
teamiento de la secuencia didáctica, como resultado del primer proceso 
de (auto)observación, tuvo efecto en la calidad de la segunda situación 
de enseñanza-aprendizaje medida por el número de prácticas efectivas 
integradas. 

Dimensiones Subapartados 

A. Enfoque de la tarea de escri-
tura 

1) Destinatario real. 

2) Propósito comunicativo explícito. 

B. Ambiente de escritura en el 
aula 

3) Afrontar la composición del texto como una tarea compleja. 

4) Interacción entre el alumnado cuando se realiza la composi-
ción del texto. 

C. Andamiaje 5) Se establecen los propósitos de la composición del texto, los 
destinatarios y el tipo de texto. 

6) Reciben retroalimentación sobre el texto. 

D. Aprendizaje y enseñanza de 
habilidades, procesos y estra-
tegias de escritura 

7) Se instruye sobre ortografía. 

8) Se instruye sobre caligrafía. 

9) Se instruye sobre construcción de oraciones. 

10) Se instruye sobre composición de párrafos. 

11) Se instruye sobre vocabulario. 

12) Se desarrolla el proceso de planificación. 

13) Se desarrolla el proceso de textualización. 

14) Se desarrolla el proceso de revisión. 

15) Se plantea el proceso de edición. 

E. Conexión con tareas de lec-
tura 

16) Se promueve el acceso a información adicional. 
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Por su parte, el efecto producido en la calidad textual por la inclusión en 
el segundo proceso de enseñanza-aprendizaje de las prácticas efectivas 
ausentes en la primera secuencia didáctica se comprobó evaluando y ca-
lificando los textos producidos antes y después de la secuencia didáctica 
1 y los textos producidos antes y después de la secuencia didáctica 2 y 
comparando los resultados. 

Para ello, se utilizó como instrumento la misma rúbrica empleada por el 
alumnado para autoevaluar y coevaluar sus producciones escritas (Tabla 
4): una rúbrica de puntuación en la que se valoraban los siguientes as-
pectos identificados en cuatro niveles, siendo 4 la nota más alta: cono-
cimiento sobre el tema (1. sabe muy poco; 4. sabe mucho); punto de 
vista definido (1. no puedo darme cuenta del punto de vista del autor; 4. 
puedo darme cuenta muy fácilmente del punto de vista del autor); evi-
dencias (1. faltan ejemplos u otras evidencias para apoyar el punto de 
vista del autor; 4. hay ejemplos y evidencias y todas sirven para apoyar 
el punto de vista del autor); organización (1. el texto está desordenado, 
me pierdo; 4. el texto está muy bien ordenado, puedo seguir muy bien 
lo que dice); vocabulario (1. el vocabulario no es nada variado, repite 
las mismas palabras muchas veces y no me parecen adecuadas; 4. tiene 
un vocabulario muy variado; no repite siempre las mismas palabras, y 
las que usa son las adecuadas); oraciones (1. muchas oraciones están 
muy mal redactadas, no las entiendo; 4. las oraciones están muy bien 
redactadas, las entiendo todas). 

4. RESULTADOS

4.1. EFECTO DE LA (AUTO)OBSERVACIÓN EN LA CALIDAD DE LA SITUA-

CIÓN DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LA EXPRESIÓN ESCRITA: IMPLE-

MENTACIÓN DE PRÁCTICAS EFECTIVAS

Los resultados obtenidos del primer análisis de consenso realizado por 
la docente-investigadora y la experta se muestran en la Tabla ൢ. 
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TABLA 2. Observación consensuada por la docente-observadora y la experta 
 

DIMENSIÓN DE ANÁLISIS Doc.-Obs. Obs.-
Exp. 

A. Enfoque de la ta-
rea de escritura 

1) Destinatario real. SÍ SÍ 

2) Propósito comunicativo explícito. SÍ SÍ 

B. Ambiente de es-
critura 

3) Afrontar la composición del texto como una 
tarea compleja. 

SÍ* SÍ* 

4) Interacción entre el alumnado cuando se 
realiza la composición del texto. 

SÍ SÍ 

C. Andamiaje 5) Se establecen los propósitos de la composi-
ción del texto, los destinatarios y el tipo de 
texto. 

SÍ SÍ 

6) Reciben retroalimentación sobre el texto. SÍ SÍ 

D. Habilidades, pro-
cesos y estrategias 
de escritura 

7) Se instruye sobre ortografía. NO NO 

8) Se instruye sobre caligrafía. NO NO 

9) Se instruye sobre construcción de oracio-
nes. 

NO SÍ 

10) Se instruye sobre composición de párrafos. NO NO 

11) Se instruye sobre vocabulario. NO SÍ 

12) Se desarrolla el proceso de planificación. NO NO 

13) Se desarrolla el proceso de textualización. NO NO 

14) Se desarrolla el proceso de revisión. SÍ SÍ 

15) Se plantea el proceso de edición. NO NO 

E. Conexión con ta-
reas de escritura 

16) Se promueve el acceso a información adi-
cional 

SÍ SÍ 
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Respecto al enfoque de la tarea de escritura, ambas observadoras coin-
cidieron en que el texto que debía componer el alumnado en la SD1 sí 
tenía un destinatario real, así como un propósito comunicativo, aunque 
también ambas coincidieron en apreciar que no era muy explícito. 

Por lo que respecta al ambiente de escritura en el aula, ambas coincidie-
ron en que la docente sí había estimulado al alumnado para que enfren-
tara la composición del texto como una tarea compleja. No obstante, la 
docente-observadora indicó que esta práctica se implementaba al co-
mentar a los alumnos que iban a poner en práctica una serie de habilida-
des como escribir, leer, tomar notas, evaluar, reflexionar, dialogar y res-
ponder a un cuestionario mientras que, en el consenso con la observa-
dora experta, se llegó a la conclusión de que dicha práctica no tenía tanto 
que ver con la mención de las habilidades involucradas como con el he-
cho de saber estimular a los estudiantes y plantearles la escritura como 
un reto, como una tarea compleja. Así pues, si bien era algo que se evi-
denciaba en varios momentos de la implementación de la SD1 (por 
ejemplo, al decirles a los alumnos que son capaces de escribir un texto 
mucho mejor y que la tarea de escritura hay que tomársela en serio en 
las sesiones 3 y 6), se anotó como mejora para la implementación de la 
segunda secuencia. Asimismo, las dos estuvieron de acuerdo en que ha-
bía interacción entre los alumnos durante los momentos de evaluación 
entre iguales, coevaluación y revisión. 

La tercera dimensión observada fue el andamiaje. La docente-observa-
dora y la observadora experta coincidieron en apreciar que los propósi-
tos de la composición del texto y sus destinatarios sí se establecieron 
con claridad en las sesiones 1, 3 y 6, pero también estuvieron de acuerdo 
en que era necesario mejorar la definición del género textual e incluir 
una instrucción sobre textos argumentativos. Asimismo, acordaron que, 
en la implementación de la SD1, los discentes sí habían recibido retro-
alimentación sobre el texto en la sesión 3, en el turno de preguntas, al 
realizar la actividad de lectura, y en la sesión 5, cuando la docente refle-
xionó de forma conjunta con el grupo sobre la calidad de los textos es-
critos con ayuda de la rúbrica. Sin embargo, consensuaron como mejora 
de la SD2 la incorporación de retroalimentación individual en algún mo-
mento del proceso de planificación y revisión. 
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En cuanto a las prácticas para el aprendizaje de las habilidades, procesos 
y estrategias de escritura, ambas observadoras coincidieron en indicar 
que no se había realizado instrucción ni en ortografía, ni en caligrafía. 
Ahora bien, en relación con la instrucción en composición de párrafos, 
hubo de producirse un consenso pues la docente-observadora conside-
raba que no había habido instrucción porque no se había realizado de 
forma directa y la observadora experta valoró que sí se había producido 
en la sesión 4, al explicar el ítem de la rúbrica que hacía referencia a las 
oraciones y al vocabulario, y en la sesión 5, cuando se ejemplificó y se 
preguntó a los alumnos cómo deberían ser las oraciones y qué tipo de 
vocabulario aparecía en los productos escritos. 

Por su parte, respecto a los procesos de escritura, las dos observadoras 
coincidieron en que, durante la implementación de la SD1, los procesos 
de planificación, textualización y edición no tuvieron lugar: considera-
ron que no hubo planificación porque no se contempló un espacio de 
tiempo destinado a la orientación sobre cómo redactar el texto ni se pidió 
a los alumnos que hicieran esquemas o mapas conceptuales, y tampoco 
hubo textualización ni edición porque los textos fueron producidos 
como textos diferentes, no como sucesivos borradores. También coinci-
dieron en que, sin embargo, el proceso de revisión sí estuvo contem-
plado. 

Finalmente, estuvieron de acuerdo respecto a la observación de la última 
dimensión, la conexión con tareas de lectura, pues ambas identificaron 
esta práctica efectiva en la sesión 3, durante la que se analizaron dos 
textos que presentaban características parecidas a las que debían presen-
tar las composiciones escritas, pero propusieron como mejora la promo-
ción del acceso a diccionarios y a otras fuentes de información. 

De los resultados de dicho análisis de consenso se concluyó, por tanto, 
que era necesario replantear la secuencia didáctica para que incluyera 
las mejoras señaladas en la Tabla 3: 
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TABLA 3. Prácticas que se incluyen en la secuencia didáctica mejorada 

Dimensiones Subapartados Mejoras en la SD2 según 
consenso 

A. Enfoque de la tarea 
de escritura 

1) Destinatario real. 
 

2) Propósito comunicativo explícito. Propósito comunicativo 
más explícito. 

B. Ambiente de escritura 
en el aula 

3) Afrontar la composición del texto 
como una tarea compleja. 

Insistir en afrontar la es-
critura como un reto y 
una tarea compleja. 

4) Interacción entre el alumnado cuando 
se realiza la composición del texto. 

 

C. Andamiaje 5) Se establecen los propósitos de la 
composición del texto, los destinatarios 
y el tipo de texto. 

Instrucción del profesor 
sobre el tipo de género. 

6) Reciben retroalimentación sobre el 
texto. 

Retroalimentación indivi-
dual en la planificación y 
revisión. 

D. Aprendizaje y ense-
ñanza de habilidades, 
procesos y estrategias 
de escritura 

7) Se instruye sobre ortografía. 
 

8) Se instruye sobre caligrafía. 
 

9) Se instruye sobre construcción de ora-
ciones. 

Instrucción más explícita. 

10) Se instruye sobre composición de 
párrafos. 

Instrucción más explícita. 

11) Se instruye sobre vocabulario. Instrucción más explícita. 

12) Se desarrolla el proceso de planifica-
ción. 

Instrucción directa, mo-
delado y andamiaje. 

13) Se desarrolla el proceso de textuali-
zación. 

Incorporación de un bo-
rrador que se modifica. 

14) Se desarrolla el proceso de revisión. Revisión sobre el borra-
dor. 

15) Se plantea el proceso de edición. Redacción de un texto fi-
nal. 

E. Conexión con tareas 
de lectura 

16) Se promueve el acceso a informa-
ción adicional. 

Ampliar las fuentes de 
conocimiento. 

 

Además, se mejoró el instrumento de evaluación de los textos: en cuanto 
al indicador conocimiento sobre el tema, se consideró que la descripción 
“el autor sabe muy poco/poco/bastante/mucho” había dificultado la eva-
luación en algunas ocasiones, por lo que se creyó oportuno añadir la 
“cantidad y originalidad de los argumentos utilizados”, puesto que 
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algunos alumnos podían limitarse, simplemente, a repetir los mismos 
que se les habían dado como modelo; respecto a las evidencias, también 
se consideró adecuado aclarar si estas apoyaban los argumentos, ya que 
este aspecto era relevante para construir el texto; por último, se completó 
la descripción relativa a la organización del texto, dado que la rúbrica 
empleada en la primera secuencia solo especificaba si estaba ordenado 
o desordenado y si se entendía bien o no.  

TABLA 4. Rúbrica de evaluación de los textos 
 

1 2 3 4 

Conoci-
miento so-
bre el tema 

El autor sabe 
muy poco so-
bre el tema. No 
utiliza argu-
mentos varia-
dos ni origina-
les. 

El autor sabe 
poco sobre el 
tema. Apenas 
utiliza argumen-
tos variados y 
originales. 

El autor sabe 
bastante sobre el 
tema. Utiliza 
bastantes argu-
mentos variados 
y originales. 

El autor sabe mu-
cho sobre el tema. 
Utiliza argumen-
tos variados y 
originales. 

Punto de 
vista defi-
nido 

No puedo 
darme cuenta 
del punto de 
vista del autor 
sobre el tema. 

Me es un poco di-
fícil darme cuenta 
del punto de vista 
del autor sobre el 
tema.  

Puedo darme 
cuenta del punto 
de vista del autor, 
pero a veces no 
lo explica clara-
mente.  

Puedo darme 
cuenta muy fácil-
mente del punto 
de vista del autor, 
lo explica muy cla-
ramente. 

Evidencias 
 

En el texto fal-
tan ejemplos y 
otras eviden-
cias para apo-
yar los argu-
mentos con 
los que de-
fiende el autor 
su punto de 
vista. 

Hay ejemplos y/u 
otras evidencias, 
pero no sirven 
para apoyar los 
argumentos con 
los que defiende 
el autor su 
punto de vista. 

Hay ejemplos y/u 
otras evidencias, 
pero algunas sir-
ven para apoyar 
los argumentos 
con los que de-
fiende el autor 
su punto de 
vista y otras no 
tanto.  

Hay ejemplos y/u 
otras evidencias, 
todas sirven para 
apoyar los argu-
mentos con los 
que defiende el 
autor su punto 
de vista. 

Organiza-
ción 

El texto está 
desordenado, 
me pierdo. No 
lo estructura 
en párrafos. 
No utiliza 

El texto está des-
ordenado, solo 
hay uno o dos pá-
rrafos, no puedo 
seguir bien todo 
lo que dice. No 

El texto está bas-
tante ordenado, 
se estructura en 
párrafos; puedo 
seguir bastante 
bien lo que 

El texto está muy 
bien ordenado, se 
estructura en pá-
rrafos; puedo se-
guir muy bien lo 
que dice/sus 
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1 2 3 4

conectores 
discursivos 
para enlazar 
las ideas. 

utiliza conecto-
res discursivos 
para enlazar las 
ideas. 

dice/sus argu-
mentos. Utiliza 
algún conector 
discursivo para 
enlazar las 
ideas. 

argumentos. Uti-
liza conectores 
discursivos para 
enlazar las ideas. 

Vocabula-
rio 

El vocabulario 
no es nada va-
riado. Repite 
las mismas pa-
labras muchas 
veces, y no me 
parecen ade-
cuadas. 

Tiene un vocabu-
lario poco va-
riado. Repite de-
masiado las mis-
mas palabras, 
aunque me pare-
cen bastante ade-
cuadas. 

Tiene un vocabu-
lario bastante va-
riado. No repite 
siempre las mis-
mas palabras y 
las que usa son 
casi siempre ade-
cuadas. 

Tiene un vocabu-
lario muy variado. 
No repite siempre 
las mismas pala-
bras, y las que 
usa son las ade-
cuadas. 

Oraciones 

Muchas oracio-
nes están muy 
mal redacta-
das, no las en-
tiendo. 

Algunas oracio-
nes no están bien 
redactadas, no 
las entiendo. 

Las oraciones es-
tán bien redacta-
das, las entiendo 
casi todas. 

La oraciones es-
tán muy bien re-
dactas, las en-
tiendo todas. 

La segunda secuencia didáctica quedó, pues, replanteada de la siguiente 
manera: 

Sesión 1: Presentación del proyecto, lectura compartida, análisis de tex-
tos y escritura del texto 1 sobre el tema del bilingüismo. 

La primera sesión sirvió para presentar el proyecto y contextualizar la 
secuencia didáctica. Se informó a los alumnos de que el centro iba a 
participar en un pequeño estudio sobre la opinión que tenían los jóvenes 
acerca del bilingüismo. Como en el colegio se ofrece además una ense-
ñanza bilingüe, se les motivó haciéndoles saber que su experiencia per-
sonal les iba a ayudar a opinar sobre el tema. Además, se les comunicó 
que sus textos tendrían un destinatario real. Se insistió en que las perso-
nas a las que iban dirigidos los textos estaban muy interesadas en saber 
la opinión que los alumnos tenían sobre este asunto. A continuación, se 
les repartieron los dos textos que se tomarían como modelo para opinar 
sobre este tema, uno a favor y otro en contra. Los textos fueron elegidos 
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por la docente observadora, encargada de implementar la secuencia di-
dáctica. 

Sesión 2: Instrucción sobre textos argumentativos, planificación (mo-
delado y andamiaje) y textualización (redacción del texto 2). 

Instrucción directa: La docente realizó una instrucción sobre los textos 
argumentativos apoyándose en una presentación. Se utilizaron ejemplos 
variados y se recurrió a los textos que habían leído en la sesión anterior. 
También se instruyó en la estructura que puede presentar un texto argu-
mentativo, inductiva y deductiva; y se les entregó una hoja con conec-
tores (Cassany, 1995) que podían utilizar para enlazar las ideas y los 
párrafos. 

Planificación (modelado y andamiaje). Se les explicó a los alumnos la 
importancia de los procesos (planificación, textualización, revisión y 
edición) en la redacción de un texto para que afrontasen la escritura 
como una tarea compleja. Seguidamente, se les expusieron todos los as-
pectos que había que tener en cuenta en la planificación de un texto, 
ejemplificándolo y realizando un modelado. A continuación, se proce-
dió a realizar una lluvia de ideas con situaciones comunicativas diferen-
tes para comprobar que todos habían entendido lo que tenían que hacer. 

Planificación y redacción del texto: la última parte de esta sesión se de-
dicó a planificar y a redactar el texto 2 en un ordenador portátil. Para 
ello, se les sugirió que utilizasen todo el material que se les había dado, 
y que consultasen el diccionario si lo veían oportuno. Al finalizar, el 
profesor recogió todo el material para comprobar cómo habían realizado 
la planificación. 

Sesión 3: Evaluación entre iguales. Los alumnos evaluaron por parejas 
los textos de sus compañeros, primero individualmente y después de 
forma conjunta, utilizando la rúbrica mejorada. 

Sesión 4: Revisión, retroalimentación y redacción de la versión final del 
texto. La profesora mostró a los alumnos las tablas que mostraban los 
resultados de la evaluación consensuada con el compañero y su propia 
evaluación, para la que había utilizado como instrumento la misma rú-
brica utilizada por ellos en la sesión anterior. A continuación, hizo una 
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reflexión grupal sobre la diferencia entre una evaluación y otra, y sobre 
los puntos débiles y fuertes. Además, se apoyó en los textos evaluados 
para que los alumnos tuvieran ejemplos de cómo debían ser sus textos y 
cómo no. Los estudiantes redactaron la versión final del texto. 

El análisis de consenso realizado tras la auto-observación y la observa-
ción del desarrollo en el aula de la segunda secuencia didáctica eviden-
ció que se habían implementado las siguientes prácticas efectivas: 

En cuanto al enfoque de la tarea de escritura, se incluyó un propósito 
comunicativo más explícito. 

Respecto al ambiente de escritura en el aula, se insistió en afrontar la 
escritura como un reto y una tarea compleja. 

En la dimensión del andamiaje, se incorporó la instrucción directa del 
profesor sobre el tipo de género y la retroalimentación individual en la 
planificación y la revisión. 

En cuanto al aprendizaje y enseñanza de habilidades, procesos y estra-
tegias de escritura, se incluyó una instrucción más explícita sobre la 
construcción de oraciones, la composición de párrafos y el vocabulario. 
Asimismo, se incorporaron los procesos de planificación, con una ins-
trucción directa con modelado y andamiaje, el de textualización, pues 
los textos se reescribían sobre un borrador y el de edición. 

Respecto a la conexión con las tareas de escritura, se ampliaron las fuen-
tes de conocimiento. 

TABLA 5. Comparación de las PE incluidas en la SD1 y SD2 

DIMENSIÓN DE ANÁLISIS SD1 SD2 

A. Enfoque de
la tarea de es-
critura

1) Destinatario real. SÍ SÍ 

2) Propósito comunicativo explícito. SÍ SÍ 

B. Ambiente
de escritura

3) Afrontar la composición del texto como una tarea compleja. SÍ* SÍ* 

4) Interacción entre el alumnado cuando se realiza la composi-
ción del texto.

SÍ SÍ 
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C. Andamiaje 5) Se establecen los propósitos de la composición del texto, los 
destinatarios y el tipo de texto. 

SÍ SÍ 

6) Reciben retroalimentación sobre el texto. SÍ SÍ 

D. Habilida-
des, procesos 
y estrategias 
de escritura 

7) Se instruye sobre ortografía. NO NO 

8) Se instruye sobre caligrafía. NO NO 

9) Se instruye sobre construcción de oraciones. NO SÍ 

10) Se instruye sobre composición de párrafos. NO SÍ 

11) Se instruye sobre vocabulario. NO SÍ 

12) Se desarrolla el proceso de planificación. NO SÍ 

13) Se desarrolla el proceso de textualización. NO SÍ 

14) Se desarrolla el proceso de revisión. SÍ SÍ 

15) Se plantea el proceso de edición. NO SÍ 

E. Conexión 
con tareas de 
escritura 

16) Se promueve el acceso a información adicional. SÍ SÍ 

 

 

4.2. RESULTADOS DE LA CALIDAD DE LOS TEXTOS PRODUCIDOS POR LOS 

ALUMNOS EN LA SD1 y SD2 

El Gráfico 1 expresa los resultados del efecto en la calidad de la produc-
ción textual de los alumnos producido por la inclusión de prácticas efec-
tivas. 

En la primera intervención (SD1), la media de los textos 1, 2 y 3 fue 
respectivamente 2,43; 2,71 y 3,02; y, en la segunda intervención (SD2), 
fue 2,32; 2,78 y 3,41. Ello implica que, siendo el punto de partida muy 
similar, mientras con la primera secuencia didáctica la mejora que se 
produjo entre el texto 1 y 3 fue de 0,59 puntos, con la implementación 
de la segunda secuencia didáctica la mejora fue de 1,09 puntos. 
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GRÁFICO 1. Resultados de la calidad de los textos producidos por los alumnos 

5. DISCUSIÓN

En un intento de avanzar en la exploración y evidenciación de las prác-
ticas efectivas para el aprendizaje de la expresión escrita, en este capí-
tulo se han presentado los resultados de un estudio de caso realizado con 
dos grupos de estudiantes de Educación Secundaria para comprobar si 
la auto-observación de una docente-observadora reforzada por la obser-
vación de un agente externo puede contribuir a que dichas prácticas co-
bren mayor protagonismo en las aulas y si, con ello, mejora la calidad 
de los textos escritos por estudiantes. 

El primer objetivo propuesto fue alcanzado, pues se vio que en la se-
gunda secuencia didáctica implementada (SD2) se desarrollaron más 
prácticas efectivas para el aprendizaje de la expresión escrita. Ello con-
firma resultados obtenidos en estudios previos que mostraron que el 
desempeño docente será tanto más eficiente cuanto más se conozca el 
docente a sí mismo y se ejercite en la regulación de los matices que afec-
tan a su función profesional, según señala Daura (2011, como se cita en 
Iglesias y Galicia, 2018) y la función formativa que pueden cobrar los 
procesos de (auto)observación (Martínez Mut, 2011). Asimismo, 
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también se comprobó que, tal y como apuntaron Ross y Bruce (2007), 
el solo uso de instrumentos de auto-observación puede resultar insufi-
ciente pues la docente-observadora consideró conveniente matizar algu-
nas de sus apreciaciones como consecuencia del análisis de consenso 
llevado a cabo con la observadora-experta. 

Por otra parte, los resultados muestran que las prácticas efectivas intro-
ducidas como consecuencia del proceso de (auto)observación sí reper-
cutieron positivamente en la calidad de los textos producidos por los 
alumnos pues, siendo el punto de partida de los alumnos con los que se 
implementó la SD1 muy similar al punto de partida de los alumnos con 
los que se implementó la SD2, los textos finales en el segundo caso re-
sultaron mejor evaluados. Estos resultados corroboran que, como Cid-
Sabucedo, Pérez-Abellás y Zabalza (2009) afirman, la incorporación de 
prácticas efectivas en una secuencia didáctica de escritura, después de 
haber sido experimentada y evaluada, es fundamental para que los estu-
diantes produzcan textos de calidad. 

6. CONCLUSIONES

El documento titulado 24 propuestas de reforma para la mejora de la 
profesión docente, publicado por el Ministerio de Educación y Forma-
ción Profesional, manifiesta la necesidad de intensificar la conexión en-
tre la academia universitaria y la enseñanza no universitaria para que la 
formación permanente de los docentes esté basada en la evidencia. Ese 
mismo documento establece, como una de las 24 propuestas de mejora, 
el impulso de procedimientos de evaluación del desempeño de la fun-
ción docente que cuenten con instrumentos de autoevaluación de modo 
que la evaluación sea no solo acreditativa, sino también formativa, y 
permita el reconocimiento de la complejidad de las tareas desempeña-
das, más allá de la valoración, y la identificación de las necesidades del 
profesorado. 

Del estudio recogido en este capítulo, el cual forma parte de una línea 
de investigación sobre observación y evidenciación de prácticas docen-
tes efectivas liderada desde el Área de Didáctica de la Lengua y la Lite-
ratura de la Universidad de León, se concluye la viabilidad de un 
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procedimiento con el que se puede llevar a cabo una evaluación docente 
formativa y significativa. 
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