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CAPÍTULO 16 

INTEGRACIÓN DE LAS PRÁCTICAS EFECTIVAS PARA 
 EL APRENDIZAJE DE LA EXPRESIÓN ESCRITA EN EL  

DISCURSO DIDÁCTICO DE UNA DOCENTE NOVEL:  
REPERCUSIÓN DE UN PROCESO  

DE AUTO-OBSERVACIÓN 

MARÍA BENÉITEZ BAYÓN 
Universidad de León 

1. INTRODUCCIÓN

En enero de 2022 el Ministerio de Educación y Formación Profesional 
del Gobierno de España publicó el documento titulado �� propuestas de 
reforma para la mejora de la profesión docente con el objetivo de cen-
trar el debate y establecer el perímetro de la propuesta normativa que el 
sistema educativo español necesita en torno a un nuevo modelo de pro-
fesión docente. 

Entre otras muchas cosas, en él se manifiesta la necesidad de intensificar 
la conexión entre la academia universitaria y la enseñanza no universita-
ria para que la formación permanente de los docentes esté basada en la 
evidencia y, asimismo, se establece, como una de las 24 propuestas de 
mejora, el impulso de procedimientos de evaluación del desempeño de la 
función docente que cuenten con instrumentos de autoevaluación de 
modo que la evaluación sea no solo acreditativa, sino también formativa. 

De ello se concluye, pues, una aspiración a que el sistema educativo es-
pañol se nutra de docentes efectivos, es decir, capaces de sustentar su 
práctica en los procesos de enseñanza-aprendizaje que la investigación 
educativa ha demostrado que tienen un impacto positivo y reflexivos, es 
decir, capaces de analizar su propia actuación docente porque están 
comprometidos con su desarrollo profesional. 
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La evidencia sugiere que los docentes altamente efectivos son aquellos 
que tienen claros los objetivos de instrucción; conocen bien los conteni-
dos del currículo y las estrategias para enseñarlos; comunican a sus 
alumnos lo que se espera de ellos y por qué; hacen un uso experto de los 
materiales didácticos existentes para dedicar más tiempo a las prácticas 
que enriquecen y aclaran el contenido; están bien informados acerca de 
sus estudiantes, adaptando la instrucción a sus necesidades y antici-
pando conceptos erróneos en su conocimiento existente; enseñan a su 
alumnado estrategias metacognitivas y les dan la oportunidad de domi-
narlas; abordan objetivos cognitivos de nivel superior e inferior; moni-
torean la comprensión de los estudiantes ofreciendo retroalimentación 
apropiada y regular; integran su instrucción con la de otras materias y 
asumen la responsabilidad de los resultados de los aprendices (Ko & 
Sammons, 2013). 

Por su parte, según señala Zeichner (1993), los docentes reflexivos se 
preguntan constantemente por qué hacen lo que hacen en clase, trascen-
diendo las cuestiones de utilidad inmediata (o sea, lo que funciona) para 
observar de qué manera funciona y para quién y se responsabilizan de 
su propio aprendizaje. En cambio, los profesores y maestros que no re-
flexionan sobre su ejercicio docente se limitan a aceptar, con frecuencia 
de manera acrítica, la realidad cotidiana de sus escuelas y centran sus 
esfuerzos en descubrir los medios más efectivos y eficaces para alcanzar 
objetivos y resolver problemas que en gran medida han sido definidos 
para ellos por otros. 

Formar al profesorado para una docencia basada en la evidencia supone 
prepararlo para plantear preguntas, encontrar estudios concluyentes, leer 
críticamente y seleccionar los resultados más pertinentes, pero también 
diseñar, llevar a cabo y publicar investigaciones. Esto es, implica for-
marlos para que usen la evidencia y para que generen evidencia (Davies, 
1999). Mientras tanto, la formación reflexiva del profesorado supone 
saber aprovechar la propensión natural de los docentes a la duda y a la 
búsqueda de los porqués para que se conviertan en lo que LaBoskey 
(1994) denomina pensadores pedagógicos (pedagogical thinkers). 

Cuando los docentes en formación son preparados para la docencia re-
flexiva, tienen fuertes sentimientos de seguridad personal y autoeficacia, 
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hablan o escriben con relativa facilidad sobre sus experiencias y se ha 
comprobado también que identifican con más facilidad sus fortalezas y 
debilidades y mejoran en la planificación de sesiones y en la gestión del 
aula (Korthagen & Wubbels, 1995; Ahmed & Al-Khalili, 2013). Asen-
tada en la noción de reflexión de Dewey (1933) y en la noción de refle-
xión en la acción (reflexion-in action) de Schön (1987), la docencia re-
flexiva implica la sensación de asombro o inquietud ante un problema, 
así como la búsqueda razonada y decidida de una solución y la reinter-
pretación de soluciones mientras el problema persiste (Calderhead, 
1989). No obstante, los programas de formación reflexiva del profeso-
rado también entrañan dificultades dada la indefinición del concepto de 
reflexión y la complejidad que tiene la evaluación de la calidad del pen-
samiento reflexivo (Lee, 2005). 

Por su parte, los docentes que son preparados para la docencia basada 
en la evidencia valoran positivamente este enfoque formativo (Byman 
et al., 2009) pero hay quien ve en ellos el riesgo de que la formación del 
profesorado resulte demasiado orientada a los resultados, demasiado fría 
y deshumanizada (Turvey, 2019). 

Todo ello parece indicar que es conveniente contar con procedimientos 
de formación docente que combinen la preparación para la docencia re-
flexiva con la preparación para la docencia basada en la evidencia de 
modo que, mediante la reflexión, los docentes aprendan a transitar desde 
la mera descripción de experiencias hasta la interpretación de las mismas 
y la propuesta de mejoras en relación con los resultados de la investiga-
ción educativa. 

Se ha visto que los procesos de observación y auto-observación apoya-
dos en la evidencia pueden contribuir a mejorar no solo la calidad de la 
actuación en el aula sino también la calidad de la reflexión docente. Así, 
por ejemplo, de sendos estudios realizados con docentes de matemáticas 
en formación, Santagata y Angelici (2010) concluyeron que la observa-
ción de clases utilizando vídeos e instrumentos de análisis basados en 
resultados empíricos facilita la interpretación elaborada de las situacio-
nes de enseñanza-aprendizaje y la propuesta de estrategias de enseñanza 
alternativas y Yeh y Santagata (2015) encontraron que promueve la ge-
neración de mejores hipótesis. Asimismo, Galicia e Iglesias (2018) 
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vieron que, combinada con la observación externa, la auto-observación 
impacta positivamente en la autoeficacia de los docentes y en la creación 
de un clima de reflexión, colaboración y de mirada retrospectiva sobre 
la propia docencia. Además, según apuntan Kelly, Bringe, Aucejo y 
Fruehwirth (2020), los procesos observacionales pueden proporcionar 
estructura, motivación y retroalimentación a la investigación-acción. 

Por todo esto, se decidió llevar a cabo un estudio de caso que permitiera 
comprobar el impacto de procedimiento de auto-observación basado en 
la evidencia sobre prácticas efectivas para el aprendizaje de la expresión 
escrita en la calidad del discurso didáctico de una docente novel tanto 
en actuación como en reflexión.  

2. OBJETIVOS 

‒ Comprobar si un proceso de auto-observación basado en la evi-
dencia (prácticas efectivas) produce efecto en la calidad del 
discurso didáctico de una docente novel durante un proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la expresión escrita en Educación 
Secundaria. 

3. METODOLOGÍA 

El estudio que se recoge a continuación es un estudio de caso cuya par-
ticipante fue una alumna del Módulo de Lengua Castellana y Literatura 
del Máster en Formación de Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de 
Idiomas que estaba realizando la asignatura Prácticum en un centro edu-
cativo de Enseñanza Infantil, Primaria y Secundaria de la ciudad de 
León, España. Cabe destacar que, en líneas generales, el grupo de estu-
diantes con el que trabajó –20 alumnos y alumnas de 4º de Educación 
Secundaria Obligatoria– estaba bastante habituado a las tareas de com-
posición escrita. 

Para el cumplimiento del objetivo establecido para este estudio se llevó 
a cabo el siguiente procedimiento: 
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1. Diseño, implementación y grabación de una secuencia de ta-
reas para la enseñanza-aprendizaje de la expresión escrita (Se-
cuencia Didáctica 1). La secuencia didáctica incluyó las si-
guientes actividades formativas: 

‒ Activación de conocimientos previos mediante  
preguntas 

‒ Instrucción sobre las características del género 

‒ Lectura en voz alta de un modelo 

‒ Explicación de la estructura de la carta al director 

‒ Explicitación de las condiciones de trabajo 

‒ Escritura de los textos 

2. Escritura de un primer informe de formato libre (Informe 1) 
sobre la implementación de la Secuencia Didáctica 1. 

3. Auto-observación de la implementación de la Secuencia Di-
dáctica 1 y del Informe 1 utilizando la “Guía para la observa-
ción de prácticas de escritura” (Alonso-Cortés y Sánchez, 
2015; Alonso-Cortés y Sánchez, 2021), un instrumento basado 
en evidencia empírica con el que se valora la implementación 
de las siguientes prácticas efectivas: 

‒ El texto producido presenta un destinatario real (será 
leído por personas reales). 

‒ Existe un propósito comunicativo explícito con un 
uso comunicativo real (tiene un uso comunicativo 
real: convencer, informar, enviar un mensaje). 

‒ El/la docente estimula al alumnado y propone la acti-
vidad como una tarea compleja (el docente trata la ta-
rea como un reto complejo). 

‒ El/la docente anima al alumnado a superar las dificul-
tades de la escritura (escucha sus dudas, apoya sus 
decisiones, etc.). 
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‒ El/la docente promueve la interacción entre los alum-
nos en un ambiente colaborativo (anima a los alum-
nos a trabajar colaborativamente y aprender de sus 
compañeros). 

‒ Los alumnos aprenden de sus compañeros trabajando 
en grupos (interaccionan para dar o pedir información 
o ayuda, hacer correcciones, etc.). 

‒ El/la docente refuerza positivamente los logros del 
alumnado (alaba ciertos aspectos, individualmente o 
en grupo). 

‒ El propósito y el destinatario del texto están clara-
mente establecidos (el docente explica a los alumnos 
para qué y para quién escriben el texto, o son los pro-
pios alumnos quienes lo señalan). 

‒ El/la docente da instrucciones para que los alumnos 
establezcan un procedimiento de trabajo basado en 
planificación, textualización y revisión. 

‒ Los alumnos manejan modelos facilitados por el do-
cente (manipulan textos auténticos que reflejan las 
características del género). 

‒ El/la docente instruye sobre las características del gé-
nero (expone mediante instrucción la función, conte-
nido, formato, etc.). 

‒ Los alumnos reciben feedback sobre sus escritos (el 
docente comenta a los alumnos los aciertos y errores, 
los progresos, las estrategias empleadas, etc.). 

‒ El/la docente aprovecha la tarea de escritura para ins-
truir acerca de la construcción de oraciones (propor-
ciona información sobre cómo formar oraciones más 
complejas o cómo emplear los conectores). 
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‒ El/la docente aprovecha la tarea de escritura para ins-
truir acerca de la composición de párrafos (propor-
ciona información sobre cómo distribuir las ideas en 
párrafos). 

‒ El/la docente aprovecha la tarea de escritura para ins-
truir acerca del vocabulario (proporciona informa-
ción sobre el léxico que debe aparecer en sus escri-
tos). 

‒ El/la docente promueve que los alumnos tomen deci-
siones de forma autónoma (plantea la tarea de modo 
que los alumnos tengan materiales a su disposición y 
tomen sus propias decisiones). 

‒ El proceso consta de las siguientes fases: 

‒ Planificación (se analiza el problema, se loca-
liza información, se generan y organizan ideas, 
etc.) 

‒ Textualización (se codifica el texto y se adapta 
a los requerimientos de la lengua escrita y a los 
del género textual) 

‒ Revisión (se evalúa el texto producido para 
comprobar si se ajusta a lo planificado y se ha-
cen los cambios pertinentes 

‒ Edición (se prepara el texto para el uso final) 

‒ La lectura está involucrada en la tarea de producción 
(los alumnos necesitan leer para escribir). 

1. Análisis de contenidos, validación por parte de experta de la 
auto-observación, determinación de prácticas efectivas refe-
renciadas tanto en el discurso del aula como en el discurso del 
informe y detección de áreas de mejora. 

2. Diseño, implementación y grabación, con el mismo grupo 
alumnos y alumnas, de una secuencia didáctica para el 
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aprendizaje de la expresión escrita (Secuencia Didáctica 2) 
que incorporó las prácticas efectivas previamente detectadas 
como áreas de mejora. La secuencia didáctica incluyó las si-
guientes actividades formativas: 

‒ Explicación sobre el procedimiento que se iba a seguir 
en la tarea de escritura, así como del propósito y el des-
tinatario de los escritos 

‒ Lectura individual de modelos y posterior lectura en 
voz alta 

‒ Preguntas de reflexión inicial sobre los modelos  

‒ Instrucción sobre las características y tipos de textos 
persuasivos 

‒ Explicación sobre la estructura de la carta 

‒ Instrucción sobre la construcción de oraciones: los mar-
cadores discursivos y las oraciones subordinadas 

‒ Actividades de adquisición de conocimientos: los mar-
cadores discursivos y las oraciones subordinadas 

‒ Planificación de los escritos en parejas mediante técni-
cas como la lluvia de ideas, la esquematización o el lis-
tado 

‒ Textualización en parejas partiendo de los modelos pre-
vios 

‒ Revisión de los escritos mediante una tabla de autoeva-
luación 

3. Escritura de un segundo informe de formato libre (Informe 2) 
sobre la implementación de la Secuencia Didáctica 2. 

4. Auto-observación de la implementación de la Secuencia Di-
dáctica 2 y del Informe 2 utilizando la “Guía para la observa-
ción de prácticas de escritura” (Alonso-Cortés y Sánchez, 
2015; Alonso-Cortés y Sánchez, 2021). 
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5. Análisis de contenidos, validación por parte de experta de la 
auto-observación y determinación de prácticas efectivas refe-
renciadas tanto en el discurso del aula como en el discurso del 
informe. 

4. RESULTADOS 

La implementación de la Secuencia Didáctica 1 tuvo una duración de 
aproximadamente 50 minutos. Según se señaló en el procedimiento, los 
estudiantes escribieron una carta al director en formato digital, mediante 
el uso de los IPads de los que disponían en el aula. La sesión se dividió 
en dos momentos fundamentales: una primera parte de instrucción por 
parte de la profesora en la que, mediante una presentación, expuso las 
características principales del texto y dos modelos de cartas al director; 
y una segunda parte muy limitada en tiempo (en torno a 25 minutos) en 
la que los alumnos realizaron la tarea de escritura propiamente dicha. 

La auto-observación de la Secuencia Didáctica 1, validada por la obser-
vación por experta, reveló que el proceso de enseñanza-aprendizaje co-
menzó con el planteamiento por parte de la profesora en formación de 
algunas preguntas de activación de conocimientos previos (¿Qué es un 
texto argumentativo y para qué sirve?, ¿en qué momentos de la vida 
cotidiana se utiliza la argumentación?) y que la tarea se banalizó pues 
se planteó como algo sencillo que no requería demasiado esfuerzo: Se 
trata de una tarea fácil y no muy larga que podéis realizar sin ningún 
problema.  

Se observó que la profesora en formación incluyó en su discurso una 
breve instrucción sobre las características del género, partiendo de un 
rápido análisis de un modelo seleccionado. Sin embargo, los alumnos 
solo leyeron uno de los modelos en voz alta y no lo manejaron a lo largo 
del proceso por lo que solo escucharon una lectura sin que existieran 
tareas de comprensión ni manipulación del texto involucradas.  

Por otra parte, se apreció que los escritos elaborados por el alumnado no 
se enmarcaron en una situación comunicativa concreta y real. Esto es, 
no había un destinatario real ni un propósito determinado. Además, en 
ningún momento se aprovechó la actividad de escritura para instruir 
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sobre otros aspectos como son la construcción de oraciones, la compo-
sición de párrafos o el trabajo con nuevo vocabulario. 

Se evidenció también que, en el momento de trabajo, se pidió a los es-
tudiantes que estuvieran en silencio. Es decir, no se propició la interac-
ción para favorecer el trabajo colaborativo y el aprendizaje entre iguales. 
Solo hablaron entre sí para comentar aspectos relativos a la forma o a la 
búsqueda de información: 

‒ ¿Dónde has encontrado esa noticia? 

‒ En la página del Diario de León 

‒ ¿Cuánto te ha ocupado? ¿Qué título le has puesto? 

Se observó, en definitiva, que la Secuencia Didáctica 1 estuvo centrada 
en el proceso de textualización, dejando completamente de lado el paso 
previo de planificación y la posterior revisión y edición del texto, sin 
que hubiera ningún tipo de retroalimentación o revisión de las cartas 
escritas. 

Las áreas de mejora detectadas mediante el primer proceso de auto-ob-
servación para el discurso docente en la actuación fueron las siguientes: 

‒ Animar al alumnado a superar las dificultades de la escritura 

‒ Instruir sobre las características del género 

‒ Promover la toma autónoma de decisiones 

‒ Integrar la lectura en la tarea de producción escrita 

En el discurso escrito del Informe 1, realizado tras la primera secuencia 
didáctica en el aula, la profesora en formación hizo mención de un total 
de 11 prácticas efectivas.  

En lo que se refiere al enfoque de la tarea de escritura, la profesora re-
cogió lo siguiente: El texto no tiene un destinatario real. / No se trata 
de una situación comunicativa real. Además, la docente fue consciente 
de la realidad del ambiente de escritura en el aula:  
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En ningún momento se plantea la tarea como un reto, sino que se hace 
hincapié en su simplicidad. / También sería bueno ayudar a los alumnos 
a encontrar las dificultades. / En ningún caso se potencia la colaboración 
entre los alumnos.  

Respecto a las técnicas de andamiaje, es decir, de construcción de nue-
vos aprendizajes, la docente incluyó en su discurso escrito la alusión a 
las siguientes prácticas efectivas:  

Sería necesario trabajar las tres fases de la escritura. / Uno de los puntos 
fuertes de la puesta en práctica de esta tarea es la lectura de modelos. / 
Sería recomendable que se dé feedback. / Resultaría adecuada una ins-
trucción sobre otros conocimientos. 

La Secuencia Didáctica 2 consistió en una serie de tareas distribuidas en 
4 sesiones que se organizaron en torno al proceso de escritura completo 
de planificación, textualización, revisión y edición. 

En la primera sesión, la profesora en formación incluyó en su discurso 
docente de forma clara el propósito de la tarea de escritura, haciendo 
especial hincapié en la complejidad de la misma: Vamos a empezar hoy 
una tarea de escritura. Es una tarea que lleva trabajo, una tarea com-
pleja y la vamos a afrontar como un reto en el que hay que poner es-
fuerzo y atención. Además, manifestó el objetivo de la misma y su des-
tinatario concreto: Vamos a escribir una carta al alcalde de León para 
convencerle de que debe actuar contra el cambio climático con medidas 
concretas para la ciudad de León. Esto es, los alumnos conocían la ac-
tividad a la que se iban a enfrentar desde el primer momento. 

A continuación, se procedió a la lectura de dos modelos de cartas per-
suasivas que los alumnos leyeron de forma individual y para las que se 
plantearon unas preguntas de comprensión e interpretación que permi-
tieron la abstracción y posterior sistematización de contenidos. Después, 
la profesora en formación realizó una instrucción directa de las caracte-
rísticas del género y sobre la estructura formal de una carta: 
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¿Qué es la persuasión? Un texto persuasivo es aquel que está compuesto 
de manera tal que presenta una influencia sobre sus lectores. Cuando 
persuadimos queremos convencer o influir al que está leyendo. La fun-
ción que predomina es la apelativa. Apelar a alguien es llamar la aten-
ción o dirigirse a alguien. Su efectividad depende de recursos persuasi-
vos como la estructura o factores circunstanciales como el público al que 
se dirige. Nuestro público o receptor es el alcalde, y eso ya nos dice qué 
registro tenemos que tomar en la carta (…). Tipos de textos persuasivos: 
académicos o científicos (…), textos editoriales o de opinión (…) y tex-
tos publicitarios y propaganda (…). 

Existe un género que se llama “Carta persuasiva” y que presenta las si-
guientes características: trata temas de importancia general y de actuali-
dad, tiene un destinatario concreto, expresa una opinión que se espera 
que sea tomada en consideración. En cuanto a la estructura: emisor, re-
ceptor, mensaje, despedida…  

La docente aprovechó también esta primera sesión para instruir al alum-
nado sobre aspectos acerca de la construcción de oraciones; más concre-
tamente, para instruir sobre las subordinadas finales, consecutivas, cau-
sales y condicionales y sobre los marcadores del discurso.  

Para poder escribir un texto, y esto vale para cualquier tipo de texto, para 
que sea lógico y esté ordenado, hay que habar de la cohesión y, en ella, 
de los marcadores del discurso o conectores. En el habla los utilizamos 
constantemente, pero al escribir cuesta un poco más. Primero vamos a 
ver qué son y qué tipos hay (…). 

Otra herramienta es la construcción de oraciones subordinadas. En los 
textos anteriores había muchas oraciones subrayadas. Esos segmentos 
tenían alguno de estos valores que tenemos aquí: finalidad, consecuen-
cia, causa… Las oraciones finales expresan finalidad o propósito para 
una opción, con nexos como para, a fin de que. Las consecutivas expre-
san la consecuencia de un hecho anterior, con nexos como así que, por 
tanto, como consecuencia (…). 

En la segunda sesión, la profesora en formación comenzó recordando 
cuál era el propósito de la tarea de escritura y la dificultad que esta su-
ponía.  

Vamos a empezar hoy a escribir ya. Primero, recordamos lo que tenemos 
que hacer y de qué va nuestra tarea. ¿Qué vamos a escribir? Una carta 
para el alcalde. ¿Y cuál era nuestro objetivo? Convencerle para que haga 
algo en contra del cambio climático. Habíamos hablado del texto per-
suasivo, de las características… 
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Los estudiantes se colocaron en el aula en grupos de cuatro personas que 
ya habían sido establecidos por el centro para otras tareas. Sin embargo, 
en este caso se pidió que trabajasen por parejas de manera que cada una 
de ellas debía entregar un solo escrito: Estáis sentados en grupos de 
cuatro, pero vamos a trabajar en parejas con el compañero de al lado. 
Quiero un escrito por cada pareja, de dos en dos. 

Es decir, la profesora en formación, con sus palabras, promovió la inter-
acción entre alumnos pues puso de manifiesto la necesidad de la coope-
ración como forma de aprender de sus iguales: venga, tenemos que tra-
bajar juntos para que la tarea nos resulte fácil y todos aportemos nues-
tras ideas. 

Esta sesión se dividió en dos partes, correspondientes a los procesos de 
planificación y textualización. En cuanto a la planificación de los escri-
tos, la profesora en formación explicó qué era planificar un texto y 
aportó algunos ejemplos concretos de procedimientos de planificación 
como son la lluvia de ideas, la esquematización y la elaboración de ma-
pas conceptuales. En este momento, se plantearon algunas dudas que la 
docente resolvió dando indicaciones y promoviendo el trabajo autó-
nomo: 

Alumno (A): ¿Planificar es resumir lo que vamos a hacer? 

Profesora (P): Planificar es una técnica que sirve para establecer los ob-
jetivos de lo que después redactaremos, en forma de lista, esquema, 
mapa de ideas… En la presentación tenéis alguna opción más.  

A (individual): Es que no sé planificar. 

P (a todo el grupo): Vamos a imaginar que estamos ante un examen en 
el que tenemos que redactar una serie de ideas. Para empezar, es una 
buena idea hacer un esquema previo con las ideas que vamos a exponer 
para seguir un hilo argumental y para que no se nos olvide nada. Eso es 
planificar. 

Tras un tiempo dedicado a la planificación textual de aproximadamente 
15 minutos, los alumnos comenzaron la actividad de textualización. Los 
alumnos escribieron sus textos teniendo en todo momento presentes los 
modelos trabajados previamente y la estructura de la carta. La profesora 
en formación, por su parte, ofreció algunas recomendaciones a modo de 
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recordatorio de lo que se había trabajado hasta el momento como, por 
ejemplo: 

‒ Emplead un registro adecuado 

‒ Comenzad con un saludo y terminad con una despedida 

‒ Organizad las ideas mediante el uso de marcadores 

‒ Emplead oraciones subordinadas 

‒ Respetad la estructura de la carta 

A lo largo de todo el periodo de textualización, la profesora en forma-
ción fue pasando por las diferentes mesas resolviendo las dudas surgidas 
y reforzando positivamente los logros del alumnado: 

A: ¿Cómo podemos empezar? 

P: Disponéis de unos modelos de referencia que os pueden dar alguna 
idea. 

A: ¿Qué te parece que haya empezado así? 

B: Está muy bien, te has basado en los modelos, ¿verdad? Quizá podrías 
incluir una presentación: quiénes sois, dónde estudiáis… 

Durante el tiempo de escritura, los estudiantes realizaron el trabajo de 
forma autónoma y en un ambiente cooperativo en el que aprendieron de 
sus compañeros. Además, manejaron continuamente los modelos pre-
vistos, por lo que la tarea de lectura de los mismos estuvo vinculada a la 
producción del texto tanto en la lectura inicial (individual y en gran 
grupo) como en el momento de la textualización. 

La tercera sesión se dedicó a la revisión del texto. Para ello, la profesora 
en formación elaboró una rúbrica en la que se recogían todas las carac-
terísticas que debían tener los escritos de los alumnos. Se entregó una 
tabla a cada pareja de modo que pudieron poner en marcha una autoeva-
luación en la que verificaron si habían tenido en cuenta el propósito del 
escrito, el tipo de texto, el destinatario, o todo lo que concernía a la com-
posición de los párrafos y la construcción de oraciones (oraciones subor-
dinadas y marcadores del discurso). 
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La Secuencia Didáctica 2 finalizó con una cuarta sesión en la que se 
continuó el proceso de revisión textual partiendo de la tabla observada 
en la sesión anterior y de la retroalimentación propuesta por la profesora 
en formación: 

Vamos a entrar en la última parte, vamos a revisar, reeditar, corregir lo 
que hemos hecho. Con las cartas que me habéis mandado, he estado 
viendo, primero, qué puntos fuertes o qué habéis hecho bien en general 
y después qué cosas hay que mejorar. Primero, lo vamos a ver en gran 
grupo, todos juntos, y después iré por las parejas comentando algunos 
aspectos concretos. 

En primer lugar, la profesora en formación proyectó una presentación 
en la que se recogían los puntos fuertes y las posibilidades de mejora de 
las cartas de sus alumnos, con ejemplos concretos extraídos de las mis-
mas. A continuación, la docente, que previamente había anotado aque-
llas posibles mejoras en los escritos, acudió a cada pareja para comentar 
cómo deberían continuar:  

Cuidado con la estructura de la carta, os faltan algunos apartados, revi-
sad los modelos 

Estaría bien que revisarais el registro que habéis empleado, no os olvi-
déis que esta carta la va a leer el alcalde de León, no un amigo en un bar 

Podríais aportar alguna idea o medida más, revisad noticias recientes 
sobre el tema… 

Tras esta revisión, los estudiantes enviaron editaron sus textos y envia-
ron a la profesora en formación la versión definitiva. 

En la escritura del Informe 2, realizado tras la puesta en práctica en el 
aula de la Secuencia Didáctica 2, la profesora novel referenció un total 
de 17 prácticas efectivas, todas ellas referidas a los puntos fuertes que 
se alcanzaron tras la aplicación de las mismas. 

En lo que se refiere al enfoque de la tarea de escritura, la profesora ex-
plicitó en su discurso lo siguiente:  

Desde el primer momento, los alumnos tienen claro el objetivo y el des-
tinatario de la misma: convencer al alcalde para que tome medidas res-
pecto al cambio climático en la ciudad de León, por lo que el propósito 
parece evidenciarse desde el comienzo. En esta misma línea, la profe-
sora se encarga de recordar y afianzar este propósito a lo largo de todas 
las sesiones. 
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Para referirse al ambiente de escritura en el aula, la docente incluyó en 
su discurso escrito las siguientes afirmaciones:  

La profesora plantea la actividad como una tarea compleja y un reto que 
requiere atención plena y esfuerzo. / Propicia el trabajo conjunto y 
cooperativo. / La profesora va por las diferentes parejas intentando en-
contrar as dificultades y felicitando sus logros. 

Para el andamiaje y el aprendizaje y enseñanza de habilidades, procesos 
y estrategias de escritura, la profesora redactó lo siguiente:  

La profesora explica la tarea, el objetivo de la misma, las características 
del tipo de texto (carta persuasiva). / La profesora presenta una tabla 
diseñada para que los alumnos puedan autoevaluarse y realiza una pre-
sentación en gran grupo con los puntos fuertes y las posibles mejoras. / 
La profesora explica qué es la planificación textual proporcionando al-
gunos ejemplos concretos. / La profesora presenta una tabla diseñada 
para que los alumnos puedan autoevaluarse y comprobar, por parejas, 
qué pueden o deben mejorar. 

TABLA 1. Prácticas efectivas referenciadas en el discurso docente de la implementación 
de las secuencias didácticas (actuación) 

CATEGORÍA SD 1 SD 2 

Enfoque de la tarea 
de escritura 

Hay un destinatario real X ✓ 

Hay un propósito comunicativo explícito X ✓ 

Ambiente de escri-
tura en el aula 

El/la docente estimula al alumnado y pro-
pone la actividad como una tarea compleja X ✓ 

El/la docente anima al alumnado a superar 
las dificultades de la escritura ✓ ✓ 

El/la docente promueve la interacción entre 
los alumnos en un ambiente colaborativo X ✓ 

Los alumnos aprenden de sus compañeros 
trabajando en grupos 

X ✓ 

El/la docente refuerza positivamente los lo-
gros del alumnado X ✓ 

Andamiaje 

El propósito y el destinatario del texto están 
claramente establecidos 

X ✓ 

El/la docente da instrucciones para que los 
alumnos establezcan un procedimiento de 
trabajo basado en planificación, textualiza-
ción y revisión 

X ✓ 
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El/la docente instruye sobre las característi-
cas del género ✓ ✓ 

Los alumnos manejan modelos facilitados 
por el docente X ✓ 

Los alumnos reciben feedback sobre sus 
escritos 

X ✓ 

Aprendizaje y ense-
ñanza de habilida-
des, procesos y es-
trategias de escri-

tura 

El/la docente aprovecha la tarea de escri-
tura para instruir acerca de la construcción 
de oraciones 

X ✓ 

El/la docente aprovecha la tarea de escri-
tura para instruir acerca de la composición 
de párrafos 

X X 

El/la docente aprovecha la tarea de escri-
tura para instruir acerca del vocabulario 

X ✓ 

El/la docente promueve que los alumnos to-
men decisiones de forma autónoma ✓ ✓ 

El proceso consta de planificación X ✓ 

El proceso consta de textualización X ✓ 

El proceso consta de revisión X ✓ 

El proceso consta de edición X ✓ 

Conexión con tareas 
de lectura 

La lectura está involucrada en la tarea de 
producción ✓ ✓ 

Fuente: elaboración propia. 

TABLA 2. Prácticas efectivas referenciadas en el discurso docente de los informes (refle-
xión) 

CATEGORÍA Informe 1 Informe 2 

Enfoque de la 
tarea de escri-

tura 

Hay un destinatario real ✓ ✓ 

Hay un propósito comunicativo 
explícito ✓ ✓ 

Ambiente de 
escritura en el 

aula 

El/la docente estimula al alum-
nado y propone la actividad como 
una tarea compleja 

✓ ✓ 

El/la docente anima al alumnado 
a superar las dificultades de la 
escritura 

✓ ✓ 

El/la docente promueve la inter-
acción entre los alumnos en un 
ambiente colaborativo 

✓ ✓ 
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Los alumnos aprenden de sus 
compañeros trabajando en gru-
pos 

X X 

El/la docente refuerza positiva-
mente los logros del alumnado 

X ✓ 

Andamiaje 

El propósito y el destinatario del 
texto están claramente estableci-
dos 

X ✓ 

El/la docente da instrucciones 
para que los alumnos establez-
can un procedimiento de trabajo 
basado en planificación, textuali-
zación y revisión 

✓ ✓ 

El/la docente instruye sobre las 
características del género 

X ✓ 

Los alumnos manejan modelos 
facilitados por el docente ✓ ✓ 

Los alumnos reciben feedback 
sobre sus escritos ✓ ✓ 

Aprendizaje y 
enseñanza de 
habilidades, 

procesos y es-
trategias de 

escritura 

El/la docente aprovecha la tarea 
de escritura para instruir acerca 
de la construcción de oraciones 

✓ ✓ 

El/la docente aprovecha la tarea 
de escritura para instruir acerca 
de la composición de párrafos 

X X 

El/la docente aprovecha la tarea 
de escritura para instruir acerca 
del vocabulario 

✓ X 

El/la docente promueve que los 
alumnos tomen decisiones de 
forma autónoma 

X ✓ 

El proceso consta de planifica-
ción X ✓ 

El proceso consta de textualiza-
ción 

X ✓ 

El proceso consta de revisión X ✓ 

El proceso consta de edición X X 

Conexión con 
tareas de lec-

tura 

La lectura está involucrada en la 
tarea de producción ✓ ✓ 

Fuente: elaboración propia. 
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5. DISCUSIÓN 

La pretensión del estudio de caso expuesto fue comprobar el impacto de 
un proceso de auto-observación, basado en la evidencia sobre prácticas 
efectivas para el aprendizaje de la expresión escrita, tanto en la calidad 
del discurso didáctico utilizado por la docente en formación en su inter-
vención. 

Los resultados obtenidos muestran que el proceso de auto-observación 
sí tuvo un efecto en la calidad del discurso didáctico en la actuación 
docente de la profesora en formación porque, durante la implementación 
de la Secuencia Didáctica 2, hizo referencia a más prácticas efectivas 
para el aprendizaje de la expresión escrita que durante la implementa-
ción de la Secuencia Didáctica 1. Así, fue consciente de que debía esta-
blecer altas expectativas tanto para el proceso como para el producto, 
animando a los estudiantes a superar las dificultades y felicitando sus 
logros (Graham y Perin, 2007) así como motivar y desafiar al alumnado 
presentando la tarea como un reto cognitivo apropiado a su nivel. Se 
aseguró de que los alumnos eran conocedores del objetivo de la tarea y 
del aprendizaje (Gadd y Parr, 2017) y estableció metas de aprendizaje 
específicas, claras y vinculadas con sus expectativas. Asimismo, gracias 
al proceso de auto-observación, identificó la conveniencia de emplear 
textos modelo (Graham et al., 2012b) y de promover la interacción y el 
trabajo colaborativo entre el alumnado mediante el trabajo en pequeños 
grupos (Gadd y Parr, 2017; Graham y Perin, 2007; Graham et al., 
2012a); reforzó el modelado de estrategias y procesos de escritura 
(Graham y Perin, 2007; Graham et al., 2012a) y propició la autorregula-
ción en el alumnado (Gadd y Parr, 2017). 

Consecuentemente, aprendió a poner en práctica algunos de los princi-
pios que la investigación ha asociado a un aprendizaje de alta calidad 
(Petty, 2009): gracias el discurso docente, los estudiantes son informa-
dos sobre el valor de lo que van a aprender y creen que pueden conse-
guirlo; mientras realizan las actividades, los estudiantes son informados 
de su progreso hacia la consecución del objetivo y comprenden cómo 
está estructurado su proceso de aprendizaje; y los estudiantes son ins-
truidos no solo sobre conceptos sino también sobre procedimientos. 
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Por lo que respecta a la calidad del discurso didáctico en lo que respecta 
al proceso reflexivo, si se toman como referencia los niveles estableci-
dos por Lee (2005) para el pensamiento reflexivo de los profesores en 
formación, se aprecia un incremento en la calidad pues mientras el In-
forme 1 predominó la descripción de tareas (recall level), en el Informe 
2 la enumeración y, sobre todo, la denominación de las prácticas efecti-
vas implementadas supuso una racionalización (rationalization level), 
esto es, una interpretación de lo que hizo en el aula relacionándolo con 
la evidencia resultante de la investigación. Así pues, el proceso de auto-
observación también tuvo un impacto en esta dimensión. 

Estos resultados coinciden con estudios similares que han explorado las 
posibilidades que la observación y la auto-observación tienen para la 
formación tanto inicial como permanente del profesorado. Así, por 
ejemplo, refuerzan las conclusiones de las investigaciones realizadas por 
Ross y Bruce (2007) o por Jesson et al. (2018), de las cuales se des-
prende que, siempre y cuando estén apoyados en instrumentos bien es-
tructurados y sean complementados con otros procedimientos como en-
trevistas, cuestionarios, o evaluación por pares, los procedimientos de 
auto-evaluación por observación contribuyen al crecimiento profesional 
porque ayudan a los docentes a identificar buenas prácticas y a seleccio-
nar objetivos de mejora.  

6. CONCLUSIONES

Si bien en países como Estados Unidos ya desde principios del siglo XX 
existe un amplio debate sobre las ventajas e inconvenientes de que los 
programas de formación de profesorado estén más orientados al desa-
rrollo de las competencias docentes o a la reflexión o más o menos su-
peditados a los resultados de la investigación educativa realizada en con-
textos experimentales, en el ámbito ibero-americano apenas ha habido 
discusión al respecto. 

Sin embargo, las políticas educativas recién implantadas en España, por 
ejemplo, propugnan un nuevo modelo de profesión docente y, por tanto, 
de formación docente, que requiere conocer y generar evidencia 
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empírica pero también reflexionar más a menudo sobre la propia prác-
tica y la práctica de otros.  

Los programas de formación del profesorado deberían proporcionar a 
los docentes en formación tiempo y oportunidades para aprender a com-
paginar la docencia basada en la evidencia y la docencia reflexiva. En 
definitiva, el estudio relacionado con el discurso didáctico de los docen-
tes sirve no solo para la mejora académica de los alumnos, sino también 
para el propio desarrollo profesional de los docentes y, consecuente-
mente, la mejora de su puesta en práctica en el aula. Del estudio recogido 
en este capítulo, el cual forma parte de una línea de investigación sobre 
observación y evidenciación de prácticas docentes efectivas liderada 
desde el Área de Didáctica de la Lengua y la Literatura de la Universidad 
de León, se concluye que se trata de un desafío de envergadura, pero 
asequible.  
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