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Resumen: Este articulo aborda la objetivacion de practicas de aula ancladas en el conocimiento
cientifico consolidado y su valor como evidencias para comprender y orientar la actuacién en las
aulas. El objetivo del estudio es documentar una tarea completa para el aprendizaje la escritura
registrada en 4.9 curso de Educacion Primaria, con el fin de que pueda convertirse en referente
para procesos de formacion inicial y permanente del profesorado. A través de la aplicacion de
una guia de observacion sistematica de practicas efectivas, se identificaron en dicha tarea 17
practicas efectivas. Ademas, se caracterizaron las practicas identificadas explicando en qué
consisten y estableciendo su relacion con estudios empiricos. De este modo, los resultados
permiten establecer la tarea como practica referente para la formacion inicial y permanente del
profesorado. Este proceso de evidenciacidon de la practica en el contexto en que se desarrolla
permite reflexionar sobre las relaciones de ida y vuelta entre la investigacion educativa y las
practicas de aula fundamentadas, y sobre el sentido del término “evidencia” para el desarrollo
profesional docente.

Palabras clave: formacion de profesorado; practicas docentes; didactica de la escritura.
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DE LA CIENCIA EDUCATIVA A LES AULES I VICEVERSA: DOCUMENTAR PRACTIQUES
REFERENTS PER A L'APRENENTATGE DE L' ESCRIPTURA A EDUCACIO PRIMARIA

Resum: Aquest article aborda l'objectivacié de practiques d'aula ancorades en el coneixement cientific
consolidat i el seu valor com a evidéncies per comprendre i orientar l'actuacié a les aules. L'objectiu
de l'estudi és documentar una tasca completa per a l'aprenentatge l'escriptura registrada a 4t curs
d'Educacié Primaria, per tal que pugui esdevenir referent per a processos de formacioé inicial i per-
manent del professorat. A través de l'aplicacié d'una guia d'observacié sistematica de practiques
efectives, es van identificar en aquesta tasca 17 practiques efectives. A més, es van caracteritzar les
practiques identificades explicant en queé consisteixen i establint la seva relacié amb estudis empirics.
D'aquesta manera, els resultats permeten establir la tasca com a practica referent per a la formacié
inicial i permanent del professorat. Aquest procés d'evidenciacié de la practica en el context en qué
es desenvolupa permet reflexionar sobre les relacions d'anada i tornada entre la recerca educativa
1 les practiques d' aula fonamentades, i sobre el sentit del terme “evidéncia” per al desenvolupament
professional docent.

Paraules clau: formacio6 de professorat; practiques docents; didactica de l'escriptura.

DE LA CIENCIA EDUCATIVA A LES AULES I VICEVERSA: DOCUMENTAR PRACTIQUES
REFERENTS PER A L'APRENENTATGE DE L' ESCRIPTURA A EDUCACIO PRIMARIA

Abstract: This article addresses the objectification of classroom practices anchored in consolidated
scientific knowledge and their value as evidence to understand and guide action in classrooms. The
study aims to document a complete task for writing instruction recorded in the 4" year of Primary Edu-
cation, so that it can become a reference for initial and ongoing teacher training processes. Through
the application of a systematic observation guide of effective practices, 18 effective practices were
identified in this task. Furthermore, the identified practices were characterized, explaining what they
consisted of and establishing their relationship with empirical studies. In this way, the results allow to
establish the task as a reference practice for the initial and ongoing training of teachers. This process
of evidencing practice within its context allows to reflect on the back-and-forth relationships between
educational research and classroom practices, and on the meaning of the term “evidence” for teacher
professional development.

Keywords: teacher education; teaching practices; writing instruction.

Introduccion

La investigacién en Didactica de la Lengua vy la Literatura (en adelante, DLL) se dirige a construir
conocimiento acerca de la practica educativa y de los factores que inciden en ella en todos sus
posibles contextos, con el fin de mejorar los procesos de enseflanza y aprendizaje y sus resul-
tados (Camps, 1998). Por tanto, da lugar a procesos concretos de innovacion educativa que se
dirigen a la mejora de los resultados de aprendizaje y parten de las necesidades del alumnado
en la especificidad de sus contextos. La relacién entre investigacién e innovacion docente es
estrecha, puesto que el conocimiento derivado de la investigacion es el punto de partida para
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procesos de innovacidon que, a su vez, generan nuevos contextos para la investigacion y la
consolidacion del conocimiento sobre la practica. Sin embargo, ambas acciones responden a
distintos planteamientos y procedimientos y requieren de cooperacion entre diferentes agentes,
tanto investigadores como docentes (Gonzalez Riafno y Fernandez Costales, 2020).

La relacion entre investigacidn e innovacién se concreta por tanto en las aulas como
espacios de investigacién y reflexidn para la accién (Camps, 2004; Costa et al., 2018; Rodriguez-
Gonzalo, 2020). El desarrollo profesional docente conlleva aumentar el grado de conciencia so-
bre la propia practica, objetivar su funcionamiento y apoyarla en el razonamiento, superando asi
el recurso a practicas meramente reproductivas (Rodriguez-Gonzalo, 2022). La practica reflexiva
se ha considerado clave para los procesos de la innovacion y mejora educativa (Perrenoud,
2007; Schén, 1998), y claramente esta vinculada con el avance en el sistema de pensamiento
docente, entendido este como un conglomerado en el que operan tanto creencias, esto es,
conocimientos intuitivos y poco sistematicos, muy dependientes de la experiencia individual,
como representaciones —un conocimiento mas estructurado, vinculado a la practica reflexiva y
socializada en contextos reales- y saberes, que se corresponden ya con conocimientos consoli-
dados por procesos de investigacion sobre la practica educativa (Cambra, 2000; Woods, 1996).
El pensamiento docente, ligado también a emociones y actitudes, avanza en procesos dialécticos
de reflexién y experimentacion en la practica (Soto et al., 2019) y que van mostrando diversos
niveles de explicitacion en los discursos profesionales (Camps y Fontich, 2019; Pérez-Peitx y
Sanchez-Quintana, 2019). Estos procesos de avance se ven mas favorecidos cuando se produ-
ce cooperacion entre docentes e investigadores en procesos de socializacion del conocimiento
practico como es la investigacidn accidn colaborativa (Soto et al., 2019; Svendsen, 2017) que
contribuye a la consolidacion del conocimiento propio de la investigacion en DLL sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje de lenguas vy literatura en sus contextos de realizacion.

Con todo, la relacién entre investigacion y practica innovadora, orientada a la mejora de
los resultados del alumnado, es tan deseada por investigadores y docentes como, en ocasiones,
dificil de articular (Birello et al., 2022). Lograr esta articulacion positiva entre conocimiento
cientifico y practica de aula supone, por un lado, conceptualizar lo que consideramos evidencia
cientifica respecto de la practica educativa como ciencia social (Fernandez-Navas y Postigo-
Fuentes, 2023), y, por otro, no reducir esta articulacién entre teoria apoyada en la investi-
gacion y practica de aula a una simple aplicacién técnica de procedimientos que cuentan con
ese respaldo cientifico (Biesta, 2007). A continuacién, profundizamos sobre estas cuestiones.

1. Revision de la literatura
1.1 La evidencia en educacion: de la ciencia educativa a la docencia y de la
docencia a la ciencia educativa

Las evidencias son demostraciones fehacientes de indole cientifica (Tejedor Tejedor, 2007).
Ahora bien, en el ambito educativo, se considera evidencia todo el conocimiento obtenido en
procesos de investigacién educativa, rigurosos, enfocados a la mejora de la practica de aula y
sensibles a las condiciones de dicha practica y a su caracter situado (Ellis et al., 2010; Zabala,
2020).

Desde nuestro punto de vista, ello implica considerar que son evidencias los resultados
de estudios llevados a cabo para comprobar el efecto de un determinado tipo de conocimiento,
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practica o programa educativo (estudios de intervencién o de investigacién-accién); para ex-
plorar conocimientos, aprendizajes o practicas docentes declaradas, creencias, expectativas,
etc. (estudios de cuestionario o de entrevista) o para caracterizar conocimientos, aprendizajes o
practicas docentes (estudios de observacion), asi como las experiencias llevadas a cabo por do-
centes en contextos educativos auténticos y sus resultados, siempre que sean analizados y/o re-
latados de forma sistematica. Todos estos estudios comparten el objetivo de ofrecer referentes de
practicas, bien sea desde la idea de que son generalizables, en el caso de estudios cuantitativos,
bien sea por su caracter transferible a otros contextos, en el caso de investigaciones cualitativas.

Por lo que respecta a las practicas docentes, supone considerar que son evidencias no
solo las practicas efectivas (effective practices) sino también las practicas eficaces (efficacious
interventions) (Justice y Pullen, 2003):

e Las practicas eficaces son aquellas de las que se ha demostrado su eficacia
probable, es decir, de las que se ha demostrado que implementarlas es mas
efectivo que no implementarlas. Son practicas docentes cuyo efecto se ha evi-
denciado beneficioso para una determinada muestra en un contexto concreto.

e Las practicas efectivas son aquellas de las que se ha demostrado su efecti-
vidad probada, es decir, de las que se ha demostrado que implementarlas
es mas efectivo que no implementarlas, pero también que implementarlas
tiene un efecto mejor o diferente que el derivado de otro tipo de practicas.
Son practicas docentes cuyo efecto debe ser generalizable, es decir, debe
poder ser replicado en contextos distintos a aquellos en los que los estudios
se han llevado a cabo y, por tanto, han sido evidenciadas en estudios reali-
zados con muestras mas amplias y diversas.

1.2 Evidencia sobre practicas docentes para el aprendizaje de la escritura

Las practicas para el aprendizaje de la produccién escrita de cuya efectividad y eficacia hay
evidencia han sido identificadas en distintos metaanalisis y metasintesis (por ejemplo, Graham
y Harris, 2017; Graham et al., 2023; Graham et al., 2012).

Por su naturaleza, en dichos estudios de revision no estan incluidos estudios de caso lle-
vados a cabo por los propios docentes. Sin embargo, una revision de los nimeros mas recientes
de dos de las revistas que recogen este tipo de experiencias, The Reading Teacher y Aula de
Innovacién Educativa, nos proporciona muestras de que también estan presentes en las aulas.

Asi, por ejemplo, Ring (2020), una maestra de segundo curso de Educacién Primaria
en una escuela de Estados Unidos sefiala que, al pedirle a su alumnado que escribiese poemas
gue se ofrecieron como marcapaginas a los usuarios de la biblioteca del centro, se activaron
todos los pasos del proceso de escritura:

Writing with an audience in mind affected topic selection, word choice, revision, and
attention to editing. Students were thinking about whether they wanted to make their readers
laugh or cry or show them how beautiful something is. They searched for the perfect words to
communicate their intent. Additionally, students spent more time revising, which is essential
to creating a strong piece. Often, I find students can be resistant to this step in the writing
process, but with an audience in mind, they had a reason to revise (Ring, 2020, p. 101)
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En la descripcion de otra experiencia, Hoteles para nuestros insectos, Cuenca (2022),
maestro de tercer curso de Educacién Primaria en Navarra, también integra esta misma practica
efectiva pues su alumnado confeccioné un mural y elabord un diptico para las personas que
realizan la ruta donde se encuentran dichos hoteles.

En ambos casos se percibe la implementacion de la practica efectiva a la que Graham
et al. (2013) se refieren como escribir textos para una audiencia real.

Jozwiak (2019), una maestra de cuarto y quinto grado de Educacién Primaria en una
escuela de Estados Unidos, explica como pidié a su alumnado que extrajese de los libros que
iban leyendo aquellas frases que mas les gustaban:

Rather than just reading and talking about the story, we were going to read through the eyes
of a writer. That meant whenever we heard writing that spoke to us, we would grab a sentence
strip, write down Beasley’s words, and post them on a bulletin board titled “Stolen Sentences”
(...). Sentence strips and smelly markers were always at the ready (Jozwiak, 2019, p. 375)

De esta explicacion se concluye, por tanto, la implementacion de la practica efectiva que
Cutler y Graham (2008) formulan cémo instruir sobre la construccion de oraciones.

Por su parte, la utilizacion de herramientas tecnoldgicas evidenciada como practica
efectiva en distintos estudios, como, por ejemplo, el llevado a cabo por Yamag et al. (2020) se
vislumbra en una experiencia llevada a cabo y narrada por Morgan (2021):

One app I selected is Classkick (https:// classkick.com). It allowed me to provide my students
with the supports they needed to complete a familiar task at their developmental level while
receiving help within their zone of proximal development in language and literacy. Students
can listen to audio directions and type right on the work page. I can see what work they are
doing and intervene as needed (Morgan, 2021, p. 464).

Mayordomo y Rodriguez-Mifiambres (2022) relatan una experiencia didactica desarro-
llada con un grupo de 6° de Educacién Primaria de una escuela de Navarra durante la que se
promovié la escritura colaborativa y aprecian efectos positivos muy similares a los que Cardoso
et al. (2023) comprobaron en un estudio experimental:

las historias creadas en esta actividad son més complejas, detalladas y tienen mas logica, con
mas elementos y personajes nuevos que en la dindmica llevada a cabo individualmente. Al
principio, a ciertos grupos les ha costado arrancar porque no sabian como juntar las ideas
que tenia cada uno, pero en el resultado final se observa que han sido capaces de hacer
frente al caos inicial y han podido escribir relatos creativos muy diferentes entre si. Asi,
dieron forma y vida a personajes totalmente nuevos y creados de su imaginacion, tales como
dragones o un perro hablante que es el mejor amigo del personaje principal (Mayordomo y
Rodriguez Mihambres, 2022, p. 44).

Asimismo, en la descripcidén de otra experiencia didactica, esta vez realizada con un
grupo de nifios y nifias de 3.0 y 4.0 de Educacion Primaria, Cercos et al. (2022) ponen el énfasis
en cdmo se cred un clima que minimizase el temor de los aprendices a que sus escritos fuesen
conocidos y valorados tanto por la docente como por sus pares:
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Cuando han terminado, la mediadora lee los textos que han escrito los nifios y las nifias.
Si se tercia, hace una pequena valoracion, siempre positiva, sobre el contenido del texto y
sobre la emocioén que ha conseguido transmitir.

Es importante observar como quien ha escrito el texto recibe, en voz de otra persona, lo
que ha escrito y como el resto del grupo escucha y valora los relatos de los demés (Cercos
et al., 2022, p. 56).

Asi pues, se puede deducir que implementaron dos de las practicas efectivas para el
aprendizaje de la escritura a las que Cutler y Graham (2008) hacen referencia: crear un am-
biente positivo y retroalimentar.

Finalmente, la recurrencia a la escritura como una herramienta de aprendizaje de otras
materias y el entrenamiento de procesos de produccion de textos, asi como la utilizacién de
herramientas de andamiaje, de cuyo efecto en estudios experimentales dan cuenta Graham
et al. (2020), son practicas que aparecen con cierta frecuencia en las experiencias didacticas
descritas por docentes (Martinez Garrote, 2022; Sanz Diaz, 2022).

Estos y otros ejemplos revelan que muchas de las practicas que los estudios experi-
mentales han demostrado eficaces o efectivas se aplican en contextos educativos auténticos,
pero también permiten concluir que este tipo de evidencia resulta incompleta en la mayoria
de los casos porque los docentes no suelen recurrir a dichas investigaciones para nombrarlas,
explicarlas o fundamentarlas.

Zabala (2020) sostiene que uno de los factores que mas dificulta la transferencia a la
practica real de la evidencia educativa es la inexistencia de un marco cientifico realmente com-
partido. Asi pues, nos hemos propuesto documentar secuencias didacticas para el aprendizaje de
la produccion escrita desarrolladas en contextos educativos auténticos mostrando su vinculacion
con los resultados de la investigacion educativa y favorecer su transferibilidad y generalizacion
naturalista en nuestro entorno (Rodriguez-Gonzalo, 2020; Tracy, 2021) de modo que pasen
a ser referentes para que otros docentes las comprendan y las asuman en el marco de sus
contextos de actividad, dando lugar a procesos de innovacién docente. Los relatos situados y
fundamentados interpelan a otros docentes y los motivan a la accién.

2. Objetivos, hipétesis y preguntas de investigacion

El objetivo de este trabajo es documentar una tarea completa para el aprendizaje de la escri-
tura en Educacién Primaria anclandola en la evidencia educativa para que pueda convertirse en
referente tanto para los docentes en activo como para los docentes en formacion.

Para ello, nos guiamos por las siguientes preguntas de investigacion: 1. ¢Cuales de las
practicas demostradas efectivas en estudios experimentales se implementan? 2. ¢Cédmo se
implementan?

Nuestra hipdtesis es que relacionar los relatos de lo que acontece en las aulas con los
resultados de investigaciones realizadas en contextos experimentales permitira una comprension
mas profunda y ajustada de las situaciones desarrolladas en contextos auténticos y, por tanto,
contribuira a la construccion de ese marco cientifico compartido al que se refiere Zabala (2020).
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3. Metodologia

Este trabajo se enmarca en un estudio mas amplio (Alonso-Cortés y Sanchez Rodriguez, 2021)
sobre aprendizaje de la lengua escrita en el que se realizaron observaciones sistematicas de
tareas completas de escritura en aulas de Educacién Primaria. Se trata de un estudio instru-
mental de casos (Stake, 2007), esto es, orientado a obtener informacion sobre la ensefianza
de la lengua escrita contextualizada en los distintos casos observados.

Para realizar las observaciones sistematicas se contd con la colaboracion del profesorado
participante, que convocaba a las investigadoras para registrar aquellas tareas que consideraba
contribuian a la mejora de la produccién escrita.

El instrumento utilizado fue una guia de observacién (Alonso-Cortés y Sanchez Ro-
driguez, 2015) que contempla 5 dimensiones de la mediacién docente para el aprendizaje,
esto es, de qué forma el docente establece, de forma consciente, la tarea de escribir como
experiencia de aprendizaje para el alumnado, propiciando con las ayudas necesarias que este
asuma su “propia voz de autor” en la produccion del texto (Rodriguez-Gonzalo, 2020, p. 33).
Las dimensiones son: (1) enfoque de la tarea; (2) ambiente de escritura en el aula; (3) anda-
miaje proporcionado; (4) ensefianza de habilidades y procesos y (5) conexion con tareas de
lectura. Estas dimensiones se concretan en un total de 18 practicas efectivas observables en
la actividad de aula, que se exponen en la Tabla 1.
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Tabla 1. Prdcticas efectivas observables

Este instrumento permite, por un lado, identificar las practicas efectivas presentes en cada tarea
para el aprendizaje de la produccion escrita observada y, por otro, documentar su desarrollo
como actividad situada, pero en relacién con los resultados de estudios empiricos.

Nos centramos en uno de los casos: una tarea desarrollada por la docente encargada
de la materia Lengua Castellana y Literatura en un aula de 4.9 curso de Educacién Primaria
de un centro educativo urbano?. La tarea es representativa de la metodologia habitual de esta
docente, vinculada a un enfoque comunicativo. Dicha tarea consistié en la elaboracidén de una
carta dirigida a un grupo real de nifios y nifias norteamericanos invitandoles a visitar la ciudad
y comentandoles sus aspectos mas destacados. Con este propdsito, tras una planificacidon co-
lectiva, el alumnado escribié primero varios borradores en grupo y después de comentarlos y
recibir una retroalimentacion por parte de sus pares y de la maestra, también se ocuparon de
componer las versiones definitivas.

Las observaciones sistematizadas en la guia fueron contrastadas con la docente y dieron
lugar a dos tipos de analisis de contenido: un analisis cuantitativo del nimero de practicas efec-
tivas identificadas durante el desarrollo de la tarea y un analisis cualitativo dirigido a establecer
vinculos entre el relato de la actividad situada y las practicas efectivas.

4. Resultados

Se exponen primero los resultados relativos a la identificacion de practicas y, a continuacion,
los derivados de la caracterizacion de dichas practicas.

4.1 Identificaciéon de practicas efectivas
En la tarea observada se implementaron todas las practicas efectivas contempladas en la guia,
excepto la promocidn del acceso a informacion adicional (dimensién 5, practica 5.1). Por tanto,
se pudieron identificar y documentar 17 practicas de las 18 posibles.

4.2 Caracterizacion de practicas efectivas

A continuacion, se expone el desarrollo de la tarea completa y se caracterizan las practicas
efectivas identificadas. Inspirdndonos en Schutz y Rainey (2020), se subraya la definicién de

1 Agradecemos sinceramente la colaboracién de Ana Luque Borge y del Colegio Divina Pastora de Leén.
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cada practica y se registran en cursiva las intervenciones de la maestra (M) y del alumnado (N

para intervenciones individuales, o Ns si la intervencién es grupal).

La maestra propone a su alumnado escribir una carta a Anne Marie, una persona real que
conocieron cuando estuvo de profesora en su colegio y que ahora esta de vuelta en su
pais, para persuadirla de la conveniencia de volver a la ciudad con sus alumnos y alumnas
estadounidenses. De esta manera, estd implementando dos de las practicas de apoyo
y motivacién que han sido evidenciadas como efectivas (Graham et al., 2013; Skar et
al., 2023) y que consisten en enfocar las tareas de escritura de modo que los textos que

produzca el alumnado tengan un destinatario real y un proposito comunicativo auténtico.
El ambiente que genera para que los nifios y nifias escriban esa carta es muy similar

al que se ha descrito en distintos estudios sobre docentes altamente efectivos respecto
al aprendizaje de la escritura (Graham y Perin, 2007a) y es resultado de una serie de
comportamientos que se ha visto impactan positivamente en la calidad de los escritos.
Por un lado, les estimula plantedndoles que afronten la produccion del texto como una
tarea compleja (Graham y Harris, 2019; Zumbrunn y Krause, 2012), es decir, para que la
afronten como un reto para el que es necesario aplicar conocimientos, poner en marcha

habilidades y procesos, tomar decisiones complejas y gestionar adecuadamente el tiempo.
Asi, a lo largo de la produccion del borrador, les recuerda que todas esas cosas que es-

tudian en lengua, lo del sujeto y el predicado, lo de los acentos, lo de sinénimos para
evitar repeticiones, lo de los signos de interrogacion, lo del punto y aparte para empezar
otro parrafo, los conectores... todo eso, lo tienen que aplicar ahora, porque lo estudian
para aplicarlo. Asimismo, esta pendiente de codmo van utilizando los tiempos de trabajo:

M: Ya habéis tenido tiempo suficiente para discutir, pero veo a poca gente es-
cribir y el borrador tiene que quedar escrito hoy, porque mafiana corregimos,
se lo pasamos al compafiero... vamos

Asimismo, los anima cuando escucha sus dudas, los guia y los apoya sus decisiones,
haciéndoles ver la importancia de los logros gue van cumpliendo:

M: ¢Me necesitais para trabajar? ¢Todo el mundo sabe lo que tiene que hacer?
Me gustdé como trabajamos ayer

Por otro lado, promueve la interaccién del alumnado mientras estan componiendo los
textos, esto es, los anima a hablar entre ellos para colaborar en la escritura y/o aprender
de sus iguales (Bicais y Correia, 2008; De Smedt et al., 2020) ya que para escribir el
borrador deben hacerlo en parejas, poniéndose de acuerdo en qué le van a decir y como
y porque cada pareja tiene que pasar su borrador a otra pareja para que lean su escrito y
aporten ideas, sugieran algin cambio, etc. Dado que las aportaciones de los compafieros
deben ser tenidas en cuenta a la hora de redactar los textos definitivos, la maestra esta
creando las circunstancias para que el alumnado encuentre que pedir o dar aclaraciones,
pedir o dar informacién, dar o recibir ayuda, hacer o recibir correcciones, hacer o recibir
sugerencias es significativo:

N: (Qué tal te va de profesora? Escribe eso y luego firma tu aqui como Jorge y
yo aqui como yo.


https://doi.org/10.1344/did.46192

N: Pero habra que escribir mas, porque esto... (y ambos se ponen a ampliar el
cuerpo de la carta)

N: El dia 6 de Reyes... no, queda mal. El dia 6 se celebra el dia de Reyes y se
come roscon.
N: No sé, a lo mejor no saben qué es el roscén. Pon un dulce muy rico que se
llama roscon.

Ademas, proporciona un refuerzo positivo constante y pertinente (Rogers y Graham,
2008) alabando no sélo el producto final sino también el proceso y no sélo de forma
individual sino también grupalmente.

Por su parte, el proceso de andamiaje también se desarrolla efectivamente a través de
una serie de practicas que se ha visto repercuten positivamente en el aprendizaje de la
escritura.

En primer lugar, y como se ha dicho anteriormente, al comienzo de la sesién, la docente
establece cual es el propdsito de la produccidn del texto y quién es su destinataria (Gra-
ham et al., 2013). En segundo lugar, les indica que el plan de trabajo debe contemplar un
momento de planificacidn, la elaboracion de una primera version o borrador, la revision
de ese borrador y la edicion de una version final mejorada (Graham et al., 2013).

Tras establecer el propdsito y la destinataria de la carta la maestra dice:

M: é¢Vamos a escribir directamente la carta?

Ns: No, hay que hacer un borrador (el alumnado empieza a hablar para decidir
a quién escriben).

M: Primero hay que elegir y luego seguir las pautas.

Después de un tiempo en el que las parejas deciden a quién van a escribir, la maestra
interviene:

M: Ya habéis tenido tiempo suficiente para discutir, pero veo a poca gente es-
cribir y el borrador tiene que quedar escrito hoy, porque mafiana corregimos,
se lo pasamos al compafero... vamos.

Al dia siguiente, nada mas entrar, los nifios y las nifas sacan los borradores y preguntan
acerca del soporte en que deben entregar la carta:

N: ¢El folio blanco o en cuadricula?

M: Opciones de presentarmelo: a mano o informatico, en algunos trabajos les
dejo que me lo entreguen a ordenador (se lo aclara a la observadora) porque
les gusta mucho. Tanto a ordenador como a mano, quiero que..., ya estais en-
tregando un trabajo, ya habéis hecho un borrador, ya lo ha corregido el compa-
Aero, con puntos, cada idea en parrafos diferentes, o utilizo conectores -y, o,
pero- o pongo un punto y estructuro la frase... Todo eso que hemos estudiado
en Lengua, para qué sirve el sujeto y el predicado...
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La maestra vuelve a repasar las partes de la carta para que nadie se confunda en el texto
definitivo y les pone la fecha de entrega:

M: No quiero cartas mal escritas, que me ocupen esto (gesto de poco). Que os
conozco. El lunes recojo, es dia de entrega. Las que nos gusten las colgamos
en nuestra pagina del cole. Escribimos, a trabajar.

Asimismo, proporciona al alumnado modelos, esto es, les proporciona textos auténticos
gue reflejan las caracteristicas del tipo y/o género al que pertenece el texto que tienen
gue producir, y el alumnado los manipula y lee (Cummins y Quiroa 2012; Graham et al.,
2013; Graham y Perin, 2007b):

M: Bien, nos vamos a poner por parejas y un trio (espera a que se coloquen).
Os voy a dar dos cartas y las vamos a leer ahora por parejas, las vamos a leer
en alto (reparte los textos que lleva impresos: en una cara, hay dos cartas, una
€es entre amigas, una esta de viaje y le envia una postal-carta; la otra es formal,
dirigida al director de un colegio).

Tras la lectura y la manipulacién de modelos por parte del alumnado, pero antes de que
comiencen a elaborar los borradores, la maestra establece claramente cual es el tipo
de texto que tienen que producir, es decir, explica su funcion, destinatarios, contenido,
formato, estructura, etc. (Cummins y Quiroa, 2012; Graham et al., 2012; Graham et
al.,, 2013):

M: ¢Qué son? Lo tenéis ahi (se refiere al epigrafe)

Ns: Cartas

M: La primera es diferente, lo dice ahi, es una... postal. ¢Cuando enviamos la
postal?

Ns: Cuando vamos de viaje...

M: Si, aunque ahora con los mdviles y los whatsApp ya casi no se envian. Veis,
es mas chiquitita (se refiere a que el texto es mas corto, porque en la hoja im-
presa no viene la imagen de una postal como tal).

N: Mi madre, cuando vamos de viaje, solo llama por teléfono.

M: Claro. Y la segunda, éen qué se diferencia de la primera?

Ns: No es de amigos..., es mas formal...

M: ¢En qué os habéis fijado para diferenciarlas?

N: Hablan de usted.

N: Ponen quiénes son

M: Utilizan un lenguaje no vulgar, utilizan un lenguaje formal (La M instruye
sobre la carta, como ha variado hasta llegar al e-mail). Yo antes, veia a mis
amigos y luego, cuando no los veia, les escribia cartas. Ahora ya esta el....

Ns: iEl whatsApp!.

M: ¢Qué tienen en comun las dos cartas?

Ns: Las dos las escribe una persona.

M (reconduce la respuesta): Vale, las firma una persona, se firma la carta (y
escribe en el encerado: firma).

Ns: Dicen algo
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M (reconduce la respuesta): Tienen algo que contar, es el cuerpo de la carta (y
escribe en el encerado: contenido o cuerpo).

Ns: Tienen fecha y lugar

M: Muy bien (y lo escribe en el encerado).

N: La persona a la que se dirige la carta.

M (reconduce la respuesta): Eso es, hay un saludo (y escribe en el encerado:
saludo).

N: Las dos suelen tener despedida.

M: Las dos tienen despedida (y escribe en el encerado: despedida). Por lo tanto,
siempre que escribamos una carta debe tener unas caracteristicas que tiene
que cumplir (y las repasa, siguiendo el esquema que ha ido escribiendo en el
encerado): hay que poner el lugar y la fecha, el saludo a la persona a la que se
la dirigimos, luego ya lo que queramos decir en la carta, la despedida, la firma
y alguna carta puede llevar una posdata. Vamos a la teoria (y les da un folio
con teoria y ejemplos sobre las partes principales de todo tipo de carta). Hasta
ahora estais viendo como es lo que vais a escribir, luego escribiréis.

Ese andamiaje se concreta en una retroalimentacion continua, esto es, en informacion

sobre aciertos y posibilidades de mejora que se proporciona tanto en los momentos de

elaboracién del borrador como en el proceso de revision (Parr y Timperley, 2010):
Cuando los nifos y las nifias empiezan a elaborar el borrador por parejas, la maestra —que

pasea entre las mesas y ve como estan poniendo la fecha- reclama la atencion colectiva
para instruir sobre cdmo poner la fecha y el lugar, cosa que ella hace en la pizarra.

Después de escribir el borrador en parejas, deben pasarselo a otra pareja para que lo
lea y le haga observaciones, y cuando quedan unos 15 minutos para acabar la sesion,
interviene la maestra:

M: Alguien de los que lo vayan a pasar ya a limpio, alguien que ya la ha termi-
nado, équiere leerla? Vamos a escuchar los demads, criticas constructivas, todas
las ideas son vaélidas.

1.2 carta: Es una carta bien construida por la informacion que dan, pero no contiene
todos los elementos trabajados:

M: Bien, eso es el texto. ¢Y ahi acabais?
N: Falta la despedida
N (autora): Y la firma.

2.2 carta: Es una buena carta de la que la maestra va destacando algunos aspectos y los
nifios y nifias intervienen a coro:

M: Vamos a repasar. ¢Orden? Bueno, éno? éSe entiende? Si, porque han or-
denado lo que querian decirle. ¢Cumple la estructura de la carta? Si... Me gusta
vuestra carta.
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3.3 carta: Es una carta dirigida en la que las nifias empiezan diciendo sus nombres:

M: No, vuestros nombres deben ir al final, es la firma. ¢De acuerdo? Cambiadlo.
Sigue leyendo (la nifia lee).

M: Tenemos un pequefio problema, repetimos varias palabras. Por eso es im-
prescindible que lo leamos, para ver lo que repetimos y poder cambiarlo. (Y la
maestra acaba elogiando la carta). Muy buena carta, genial.

Por Ultimo, a lo largo de la sesidn, la maestra implementa una serie de practicas que se
han demostrado efectivas para lograr tanto el aprendizaje de habilidades de escritura
como el aprendizaje de procesos.

Por lo que se refiere a las habilidades, aprovecha para instruir sobre ortografia y sobre
caligrafia, es decir, proporciona informacién sobre la normativa ortografica incluyendo el
uso de los signos de puntuaciéon y sobre el trazado de las letras, la legibilidad del texto
y/o la limpieza de la produccion (Graham et al., 2013; Limpo et al., 2020):

M: Otra cosa importante, debo hacer borradores, reviso para no poner faltas de
ortografia. éLas faltas de ortografia es algo que puedo corregir?

Ns: Siiii

M: Con un poco de ... atencion.

Sin embargo, también aborda la instruccion de habilidades mas complejas como son
la construccion de oraciones y de parrafos. Asi, proporciona informacion sobre cémo
combinar oraciones simples para formar oraciones mas complejas y/o sobre el uso de
conectores (Graham y Perin, 2007b; Sadler, 2019); sobre como se distribuyen las ideas
en parrafos (Rogers y Graham, 2008)] e igualmente instruye sobre el vocabulario:

M: Si utilizamos un vocabulario formal, marcamos... distancia, no tenemos con-
fianza; si utilizamos un vocabulario informal, indicamos... cercania.

La maestra les pide que se fijen en un recuadro del folio que les ha repartido que contiene
distintas expresiones para saludar y para despedirse:

M: Otra cosa que vemos ahi, diferentes tipos de saludo para que tengais donde
elegir. Y también las tenéis en inglés, porque sabéis que Fulanita [profesora de
inglés] quiere que también sepais escribir una carta en inglés.

Después de la produccion del borrador, cuando los nifios y nifias leen en voz alta sus
cartas, la maestra hace numerosas observaciones sobre la necesidad de no repetir pa-
labras, de conocer sinénimos.

Finalmente, la docente promueve el desarrollo interdependiente de todos los procesos
de escritura -planificacién, textualizacion, revisién y edicién- si bien pone el énfasis en
la revision (MacArthur, 2019).
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Hay una revisidon por parte de otros compafieros: cuando acaban de escribir el borrador,
se lo dan a otra pareja cercana, que les sugiere cambios o les dice que le parece bien
como esta:

N: Yo le contaria otra cosa. Y después de religioso no sé qué no sé cuantos,
équé ponéis, punto o coma?

N: Punto.

N: Es que ponéis muchos puntos, punto... Yo pondria alguna coma.

Devuelven el borrador a sus autores y estos comentan para corregir:

N: Mejor no hablamos de la tortilla y hablamos de la Cabalgata de Reyes. Cambia
puntos por comas.

Hay un proceso de revision final, cuando las cartas se leen en voz alta y la maestra y el
conjunto de la clase hacen observaciones para mejorarlas.

5. Discusion

El objetivo de este trabajo es documentar una tarea completa para el aprendizaje de la escri-
tura en Educacién Primaria que, mediante su anclaje en la evidencia dada por la investigacién
educativa, pueda convertirse en referente tanto para docentes en activo como para quienes se
encuentran en formacion. Para ello, se identificaron y se caracterizaron las practicas efectivas
que integra.

La cuantificacion de las practicas identificadas reveld que puede considerarse una tarea
referente porque integra 17 practicas que segun la investigacién empirica resultan efectivas
para la ensefianza de la composicidn escrita pero que, sin embargo, no siempre se implementan
en las aulas espafiolas. Aunque en un estudio previo se habia observado que no es frecuente
gue en una misma tarea de aprendizaje de la escritura se implementen mas de la mitad de
dichas practicas (Alonso-Cortés y Sanchez Rodriguez, 2021), el analisis de esta situacién edu-
cativa puso de manifiesto que en este caso fueron atendidas cuatro de las cinco dimensiones
de practica contempladas: enfoque de la tarea; ambiente de aula; andamiaje y ensenanza de
las habilidades y de los procesos de escritura.

Por su parte, el analisis cualitativo permitidé caracterizar dichas practicas, esto es, ex-
plicar en qué consiste cada una de ellas y mostrar como se aplican en la dinamica de aula vy,
por tanto, la confirma como tarea referente porque puede ser mas facilmente transferida a
otras aulas.

Esta forma de documentacién, que va mas alla del relato o de la ejemplificacion para
poner de manifiesto la relacion de las practicas de aula con saberes cientificos consolidados,
favorece la comprensidén de lo que acontece en el aula y la construccion de un conocimiento
compartido de modo que otros docentes pueden llegar a asumirlo en su propia accién (Rodri-
guez-Gonzalo, 2020; Tracy, 2021).


https://doi.org/10.1344/did.46192

De esta manera, se conecta la investigacion con las aulas y se favorece el desarrollo de
una cultura profesional compartida, fundamentada en la evidencia (Davies, 1999) pero con-
textualizada en la practica (Schutz y Rainey, 2020) que se oriente a la mejora de los procesos
de ensefianza y aprendizaje de la escritura alli donde se producen.

6. Conclusiones

Observar lo que sucede en las aulas utilizando instrumentos basados en los resultados de la
investigacion empirica, como el que se ha empleado en este trabajo, contribuye a poner de
manifiesto que las aulas también son fuente de evidencia educativa y a superar una vision
meramente técnica de la practica docente, en linea con propuestas de investigacién accién
colaborativa desde la agencia del profesorado (Esteve y Alsina, 2024; Soto et al., 2016; Svend-
sen, 2017).

Asimismo, permite progresar desde modelos reproductivos a modelos transformadores,
orientados a la mejora de los resultados de aprendizaje (Tejedor, 2007), pues supone plantear-
se un objetivo para la innovacion -la mejora del desempefio en composicidn escrita en este
caso-; acceder a la evidencia al respecto; evaluar criticamente los estudios empiricos para su
adecuacion al contexto especifico —valorar si realmente pueden aportar desde el rigor aquellas
mejoras que nuestro contexto demanda-; abordar la practica con un enfoque reflexivo; evaluar
sus resultados e ir introduciendo progresivamente mejoras en la actividad docente, de forma
recursiva (Rodriguez-Gonzalo, 2022).

Anclar la documentacion de las practicas de aula en la evidencia supone una perpetua
revision de las investigaciones mas recientes y ello no deja de ser una limitacion. Ademas,
somos conscientes de que socializar el conocimiento que generan las practicas referentes es
complejo cuando los tiempos que el profesorado ha de manejar invitan a recurrir a materiales
predisefiados que sofocan la reflexion sobre la propia practica.

Con todo, creemos que una docencia basada en la evidencia es posible siempre y cuando
se entienda no solo como docencia basada en la investigacion sino también como docencia ba-
sada en la practica; una docencia concebida como la integracion de los resultados de la investi-
gacion con el conocimiento y con las experiencias que el profesorado tiene sobre el aprendizaje
y la ensefianza de forma que propicie el avance de la capacidad de reflexién sobre la propia
practica en contextos de interaccion (Camps y Fontich, 2019; Camps y Fontich, 2020). Dicho de
otra manera, una docencia que transite de la ciencia educativa a las aulas, pero también de las
aulas a la ciencia educativa, para construir un marco de referencia fundamentado y compartido.
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