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Resumen:
Este estudio explora la percepción del pro-

fesorado de Lengua Castellana y Literatura de 
Educación Secundaria acerca de sus costumbres 
didácticas para el desarrollo de la argumenta-
ción informal en el comentario de texto. Desde 
una metodología cualitativa de diseño interpre-
tativo-fenomenológico para esclarecer tal objeti-
vo, se les ha entrevistado sobre dicha dimensión 
y por un procedimiento cíclico de segmentación, 
codificación y conceptualización, se han creado 
unidades hermenéuticas de los datos reporta-
dos que han sido analizados con el programa 
Atlas.ti a fin de establecer mapas de significado 
comprehensivos de la realidad estudiada.

Los resultados de la investigación mues-
tran la elección docente de textos multimoda-
les para realizar comentarios argumentativos, 
con preferencia por los literarios y los periodís-
ticos e interés menor por los multimedia; la ne-
gociación problemática con el alumnado sobre 
la selección textual debido a la escasa calidad 
de los materiales que aportan y la tendencia 
hacia el comentario escrito con poca interac-

ción oral aun sabiendo el provecho formativo 
que la oralidad reporta al proceso de redacción, 
revisión y evaluación del texto en agilidad y 
cooperación argumentada de los aprendiza-
jes. Predomina la corrección escrita por dejar 
constancia individualizada de errores para la 
reflexión ulterior y, su evaluación discursiva 
sigue guías y rúbricas de manuales alentando 
la autoevaluación y la coevaluación discente 
con instrumentos variados. En conclusión, el 
contraste de tales costumbres con el enfoque 
educativo competencial revela la pervivencia 
academicista del canon filológico en la selec-
ción textual y del tópico del comentario como 
práctica escrita individual más reconstructiva 
que constructiva, lo cual merma la voluntad 
democratizadora de empoderar al alumnado 
en su pensamiento crítico, la promoción de su 
alfabetización mediática en el aula y las prác-
ticas orales en el proceso didáctico de la argu-
mentación informal en el comentario de texto.

Descriptores: didáctica, español, Educación 
Secundaria, escritura (composición), actitu-
des escolares, comunicación verbal.
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Abstract:
This study explores Spanish second-

ary-school language and literature teachers’ 
perceptions of their habits when teaching 
the development of informal argumentation 
in textual commentary. Using a qualitative 
methodology with an interpretive-phenome-
nological design to shed light on this aim, the 
teachers were interviewed about this ques-
tion. Then, hermeneutic units were created 
from the reported data using a cyclical process 
of segmentation, codification, and conceptual-
ization. These were analysed using the Atlas.
ti program to establish comprehensive maps 
of the studied reality.

The results of this research show that: 
teachers choose a variety of texts for prepar-
ing argumentative commentaries, favour-
ing literary and journalistic ones with less 
interest in multimedia sources; negotiating 
text choice with students is problematic due 
to the low quality of the resources students 
provide; there is a tendency towards written 
commentary with limited oral interaction, 
despite teachers’ awareness of the learning 

benefits that speech offers in the composi-
tion, revision and evaluation process through 
students’ flexibility and well-founded coop-
eration in the learning processes. There is a 
strong preference for written feedback as this 
provides an individualised record of errors for 
further analysis and discursive evaluation 
follows guidelines and rubrics from hand-
books, promoting self-evaluation and student 
co-evaluation with a variety of instruments. 
In conclusion, comparing these habits with 
the competence-based educational approach 
reveals the academicist survival of the philo-
logical canon in text selection and the cliché of 
commentary as an individual written practice 
that is more reconstructive than constructive, 
which hinders the democratic interest in pro-
moting students’ critical thinking, media lit-
eracy in the classroom, and oral practices in 
the process of teaching informal argumenta-
tion in text commentary.

Keywords: didactics, Spanish, Secondary 
Education, writing (composition), school atti-
tudes, verbal communication.

1.  Introducción
Este estudio muestra los resultados 

de una investigación exploratoria sobre 
la percepción que el profesorado de Len-
gua Castellana y Literatura de la etapa 
de Educación Secundaria tiene sobre sus 
propias costumbres metodológicas para 
desarrollar la argumentación informal 
en la didáctica del comentario de texto. 
Dicha investigación ha sido desarrolla-
da en el marco del proyecto de I+D+i con 
referencia EDU2014-56997-P de la mo-
dalidad de Excelencia correspondiente 
al Programa Estatal de Fomento de la 

Investigación Científica y Técnica y de 
Innovación 2013-2016, patrocinado por 
el Ministerio de Economía y Competiti-
vidad (MINECO). Contribuye al avance 
de las investigaciones internacionales 
sobre la percepción docente del proceso 
compositivo de la escritura académica, 
las cuales se centran mayoritariamen-
te en la etapa de Educación Superior 
(Ballano y Muñoz, 2015; Björk, y Räisä-
nen, 1997; Carlino, 2013; Castelló, 2015; 
Castelló y Mateos, 2015; Hyland, 2002; 
Kruse, 2013; Marín, López y Roca, 2015; 
Tolchinsky, 2014), dada la importan-
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cia educativa que en esta etapa tiene la 
competencia argumentativa docente y 
discente para construir la validación del 
discurso científico (Araya y Roig, 2014; 
Cano y Castelló, 2016; Prados y Cubero, 
2016).

Son menos frecuentes los estudios so-
bre escritura académica dedicados a Edu-
cación Secundaria (Applebee y Langer, 
2009; Solé et al., 2005; Villalón y Mateos, 
2009) y escasos los referidos a su práctica 
argumentativa (Melero y Gárate, 2013, 
Sachinidou, 2015). Estos suelen manifes-
tar que su enseñanza y aprendizaje en el 
siglo XXI sigue revelando la pervivencia 
de tendencias tradicionales más próxi-
mas a la escritura reproductiva que a la 
reflexiva y epistémica; aspecto que, según 
queda indicado por Bordieu y Passeron 
(1981), responde a la violencia simbólica 
que impera en las aulas al imponer ar-
bitrariamente ciertas acciones pedagógi-
cas como legítimas de acuerdo con lo que 
Jackson (1975) calificó como currículum 
oculto o costumbres rutinarias y obedien-
tes a la autoridad; lo cual procede de una 
falta de democratización en la enseñanza 
y diversidad en el aprendizaje, así como 
de la afirmación del libro de texto esco-
lar como modelo de reproducción cultural 
(Torres, 1991).

En este estudio ha interesado eluci-
dar las representaciones sociales de los 
docentes sobre la escritura académica 
en Educación Secundaria para entender 
el significado actual, que estos otorgan a 
sus prácticas cotidianas con el doble fin 
de contrastar el estado del arte en rela-
ción con el modelo de buenas prácticas 
educativas del idioma desde contextos de 
aprendizaje situado, que es propio del en-

foque de la competencia comunicativa y, 
deconstruir sus resistencias manifiestas a 
los cambios socioeducativos que este nue-
vo enfoque comporta en la enseñanza de 
la escritura. Concretamente, su iniciativa 
es pionera en el escrutinio de la viabilidad 
de la argumentación informal, a través de 
sus posibilidades didácticas en la práctica 
discursiva del comentario de texto, aten-
diendo a bases científicas adecuadas a las 
expectativas competenciales de la educa-
ción actual.

Iluminan esta trayectoria compe-
tencial los protocolos del Marco Común 
Europeo de Referencia de las Lenguas 
(MCERL), publicado por el Consejo de 
Europa (2001) para promover el plurilin-
güismo y generar coherencia y transpa-
rencia en los programas de lenguas con 
niveles de dominio lingüístico, y del Plan 
curricular del Instituto Cervantes (2006) 
respecto de la disposición macrofuncional 
de la modalidad textual argumentativa, 
concretamente en lo relativo a los proce-
sos prototípicos, recursos de desarrollo, 
inserción de secuencias y elementos ver-
bales oportunos.

Igualmente, constituyen un referente 
teórico destacado diversas publicaciones 
científicas sobre la argumentación infor-
mal que recuperan las situaciones coti-
dianas para argumentar sin falacias (Lo 
Cascio, 1998), así como las que trabajan 
los actos reflexivos con perspectiva dialó-
gica desde la instancia de la enunciación 
(Camps, 1995; Ducrot, 1988), el análisis 
crítico del discurso (Álvarez, 2001) y la 
semántica que promueve el desarrollo del 
sentido personal y comprometido (Azeve-
do, 2006; Cros, 2003; Corcelles, Castelló y 
Mayoral, 2016).
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Respecto del comentario de texto, más 
allá de los modelos academicistas donde 
la perspectiva lectora se anulaba en la 
misión única de reconstruir la intención 
del autor (Marín, 1989) y la perspectiva 
escritora se limitaba a resumir contenidos 
textuales y catalogar datos lingüísticos, 
se promueve el comentario crítico perso-
nal donde se admite la metodología prag-
ma-dialéctica por la que el comentarista 
defiende su posición propia frente a presu-
mibles argumentos contrarios (Eemeren, 
2010; Marraud, 2017; Nussbaum, 201) y, 
sobre todo, se procura aquella metodolo-
gía dialógica donde se establecen razona-
mientos conectivos diversos, como son las 
hipótesis por inferencia abductiva (Duar-
te, 2015), el establecimiento de vínculos 
intertextuales en la lectura con antolo-
gías multimodales que reúnen textos en 
torno a una misma isotopía y despliegan 
la lectura interpretativa (Mendoza, 2001), 
los coloquios constructivos de ideas y jui-
cios compartidos (Vega y Olmos, 2011), 
el portafolio para la autoevaluación del 
propio aprendizaje y las prácticas de es-
critura democratizadora (Cassany, 2008). 
Tales son las condiciones que habilitan el 
desarrollo de la argumentación informal 
en el comentario de texto crítico personal 
(Caro, 2015; Caro y González, 2012).

Por todo lo dicho, el objetivo general 
del estudio se centra en explorar las cos-
tumbres académicas de los docentes sobre 
la metodología adecuada para desarrollar 
la argumentación informal en el comenta-
rio de texto. Su consecución se opera a tra-
vés de los siguientes objetivos específicos:

—  Conocer la variedad de tipos de 
textos escogidos por los docentes para 
la realización discente de comentarios 
de textos y las razones de su elección, 

con especial incidencia en el caso de 
textos multimedia.

—  Apreciar si existe voluntad de 
negociación con el alumnado en la se-
lección textual para los comentarios 
oral y escrito, y en las razones de tal 
decisión docente.

—  Advertir si el profesorado dise-
ña la tarea didáctica del comentario de 
texto combinando actividades orales y 
escritas, y con qué secuencia procesual.

—  Elucidar las modalidades y las 
estrategias de revisión y evaluación de 
los comentarios de texto realizadas por 
los docentes y los discentes (oral/escri-
ta; individual/grupal; con/sin rúbrica; 
heteroevaluación, autoevaluación y 
coevaluación).

2.  Método
El presente estudio ha empleado una 

metodología cualitativa de diseño inter-
pretativo-fenomenológico para profun-
dizar en los significados que dan sentido 
a las costumbres académicas docentes 
(Flick, 2007; Tójar, 2006). La información 
se ha obtenido de entrevistas con el pro-
fesorado a fin de ahondar en los aspectos 
clave de su perfil y experiencia profesio-
nal sobre el tema que titula el proyecto 
investigador (León y Montero, 2015).

2.1.  Muestra
Los informantes-clave participantes 

fueron 34 profesores de Lengua Caste-
llana y Literatura residentes en Espa-
ña, cuyo perfil discursivo se describe 
en el Gráfico 1 atendiendo a sus varian-
tes sociodemográficas y profesionales.
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Gráfico 1.  Red semántica de los perfiles discursivos del profesorado.

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 2.  Red semántica de la formación del profesorado.

Fuente: Elaboración propia.
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Su edad oscila entre 27 y 75 años, su expe-
riencia docente entre 2 y 40 años, y su forma-
ción académica (Gráfico 2) incluye títulos de 
Diplomado (2), Licenciado (26), Máster (7) y 
Doctorado (14). Las enseñanzas impartidas 
se redistribuyen entre Bachillerato (26), 
Máster en Formación del Profesorado de 
Educación Secundaria (12) y Español como 
Lengua Extranjera en Estados Unidos (1). 
La titularidad de sus centros educativos es 
mayoritariamente pública (32), laica (32), y 
en sus planes de enseñanza predomina el 
programa bilingüe (28).

2.2.  Instrumento
En atención a los objetivos planteados, 

el grupo de expertos del proyecto diseñó 
un guion de entrevistas semiestructura-
das (Tabla 1), cuyo contenido fue validado 
por jueces respecto del objeto de estudio 
de cada pregunta y su grado de precisión 
y adecuación conceptual, sintáctica y es-
tructural. Las valoraciones autónomas se 
discutieron y se consensuaron con propues-
tas de mejora para su versión definitiva. 
 

Tabla 1.  Dimensión de las costumbres académicas del profesorado. 
Cuestiones del guion de entrevista.

Le preguntamos aquí por las costumbres académicas que tiene acerca de la metodología que 
considera adecuada para desarrollar la argumentación informal en el comentario de texto.

— � ¿Qué tipos de textos suele escoger para que los alumnos realicen comentarios de 
textos? ¿Por qué?

— � ¿Escoge también textos multimedia? ¿Por qué?
— � ¿Da a sus alumnos la oportunidad de que aporten textos y temáticas para el comen-

tario crítico? ¿Lo hace más en tareas de comentarios orales o escritos? ¿Por qué?
— � ¿Suele combinar ambas dimensiones (oral y escrita) para tal efecto? ¿Con qué se-

cuencia? Explique el proceso, por favor.
— � ¿Qué prefiere, la revisión oral o la escrita? ¿Por qué?
— � ¿Hace la revisión del comentario de texto individual o grupalmente? ¿Con qué fi-

nalidad?
— � En cualquiera de las revisiones que hace de los comentarios de texto de sus alum-

nos (oral-escrita, individual-colectiva), ¿utiliza alguna guía o rúbrica para ello? 
¿Qué aspectos evalúa? ¿Puede explicárnoslos?

— � ¿Promueve que los alumnos autoevalúen su propio comentario de texto? ¿Con qué 
estrategias? Utiliza una guía, una rúbrica, el portafolio…

— � ¿Fomenta también que sus estudiantes evalúen el comentario de texto de sus com-
pañeros? ¿Cómo lo hace? Explíquenos.

Fuente: Elaboración propia.

El contenido de la entrevista está estruc-
turado en cuatro apartados: presentación; 
datos de carácter sociodemográfico, perso-
nal, académico y profesional; cuerpo de pre-
guntas; observaciones. El cuerpo de pregun-

tas pretende profundizar en los significados 
que los docentes otorgan al uso didáctico del 
comentario de texto desde sus perspectivas 
únicas e idiosincráticas y que quedan defi-
nidos por sus perfiles discursivos.
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2.3.  Procedimiento
La información de las entrevistas se 

ha transcrito en soporte textual como do-
cumento primario para cada participan-
te. Ello ha permitido crear las unidades 
hermenéuticas correspondientes para 
proceder al tratamiento analítico de la 
información mediante el programa Atlas.
ti 7. El análisis de datos cualitativos (en 
adelante ADC), se ha realizado en dos ni-
veles: el de contenido semántico y el dis-
cursivo-narrativo, para dar sentido a la 
información cualitativa transmitida con 
la reducción del conjunto de datos en «un 
mapa de significados constituido por un 
número manejable de elementos, de modo 
que seamos capaces de darles una dispo-
sición y una representación significativas 
que nos permitan finalmente extraer y ve-

rificar una serie de conclusiones compre-
hensivas» de la realidad estudiada (Miles 
y Huberman, 1984, p. 23).

La definición de las unidades de aná-
lisis se ha realizado con criterio temático: 
su categorización-codificación sigue un 
sistema inductivo de conceptualización de 
los propios datos cualitativos (Flick, 2007; 
Rodríguez, Gil y García, 1996; Serrano, 
1999). Se ha adoptado el procedimiento 
analítico de la Teoría Fundamentada que, 
como explican Sabariego, Massot y Dorio 
(2012), es de naturaleza exploratoria por 
«descubrir teorías, conceptos, hipótesis y 
proposiciones partiendo directamente de 
los datos» (p. 318), lo cual se justifica en 
nuevas áreas de investigación que todavía 
adolecen de conceptos fundamentados, 
útiles para describir y explicar sucesos.

Gráfico 3.  Ciclos nucleares del ADC: reducción de la información textual.

Fuente: Elaboración propia.
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En los ciclos nucleares del ADC (Grá-
fico 3), el ciclo de segmentación ha sido 
precedido por el ciclo de exploración ne-
cesaria para ir tomando decisiones ade-
cuadas en torno al sistema de categorías, 
metacategorías y familias adoptadas. Le 
ha seguido el ciclo de codificación axial cu-
yas relaciones y tipología de códigos (des-
criptivos, interpretativos y explicativos) 
atiende a los significados transmitidos 
por el profesorado; todo ello contrastado 
y consensuado por dos analistas. Por úl-
timo, las redes semánticas y matrices son 
los recursos gráficos para representar la 
información analizada.

3.  Resultados

3.1.  Resultados del objetivo específico 1
Los textos que el profesorado suele 

proponer para que sus alumnos realicen 
los comentarios en clase muestran signi-
ficados que mezclan diferentes tipologías 
según su especialización temático-lingüís-
tica (periodístico, literario, científico, etc.), 
su modalidad discursiva (argumentativo, 
expositivo, etc.), su canal e incluso otros 
criterios, como la actualidad. Algunos de 
los docentes entrevistados utilizan como 
criterio selectivo de adecuación al nivel 
académico la programación didáctica, los 
textos de manuales útiles y los recopila-
dos para las pruebas de acceso a la uni-
versidad. Otros profesores no concretan 
ni priorizan ningún tipo porque emplean 
toda clase de textos para potenciar una 
formación más completa en habilidades 
lingüístico-cognitivas.

Destaca la preferencia por los periodís-
ticos con dos significados argumentativos 

convincentes: permiten el tratamiento 
de temas de actualidad, globales y fácil-
mente comprensibles para el alumnado; 
fomentan el debate y el trabajo en grupo 
donde se desarrollan la capacidad reflexi-
va y crítica, el respeto hacia otras ideo-
logías y la implicación del alumno en la 
sociedad en la que vive.

Los docentes consideran que los tex-
tos periodísticos y literarios motivan al 
alumnado. También son objetos clínicos 
de la mirada didáctica para la formación 
del profesorado. Se asocian los literarios 
con el currículo establecido y los periodís-
ticos y argumentativos con las Pruebas 
de Acceso a la Universidad. A los textos 
científicos atribuyen la adquisición de co-
nocimientos y son más adecuados para la 
especialidad lingüístico-literaria del Más-
ter en Formación del Profesorado de Edu-
cación Secundaria.

Los significados obtenidos sobre el uso 
didáctico de textos multimedia exhiben 
numerosos motivos favorables y desfavo-
rables (Gráfico 4). Entre sus tipos posibles 
figuran cortometrajes, anuncios publici-
tarios, textos icónicos y artículos perio-
dísticos y literarios. Aquellos profesores 
que han ampliado sus respuestas con sus 
canales de emisión han señalado la televi-
sión, la radio y la red de Twitter.

Los significados referidos al uso docen-
te de textos multimedia encuentran opi-
nión dividida en la frecuencia alta o baja 
y en los motivos defensores y detractores. 
Los problemas no provienen de su eficacia 
didáctica sino de la falta de equipamiento 
adecuado dentro y fuera del aula, del hora-
rio lectivo para trabajarlos, de buenos ma-
teriales en la Web o de la pericia docente 
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para encontrarlos. En ocasiones, los textos 
multimedia se utilizan como material de 
referencia para apoyar el texto de estudio, 
pero no constituyen como tales textos an-
tológicos para el comentario. También se 

señala la falta de formación del profesora-
do en alfabetización mediática para mane-
jar bien textos digitalizados —a menudo 
audiovisuales—, por lo que se prefiere em-
plear metodologías tradicionales.

Gráfico 4.  Red semántica del uso de textos multimedia por parte del profesorado.

Fuente: Elaboración propia.

Los docentes entienden que el uso de 
los textos multimedia permite profundi-
zar en contextos digitales y prácticas so-

ciales ligados a la realidad cotidiana del 
alumnado, con la motivación, atracción 
e implicación que de ello se deriva. Son 
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conscientes de que los textos multimedia 
se vinculan a las nuevas formas de comu-
nicación, la multiplicidad de formatos y 
lenguajes, la aproximación al estudio de 
los códigos no verbales, el trabajo de la 
perspectiva y la triangulación de la infor-
mación, todo lo cual requiere el desarrollo 
de estrategias y recursos propios.

3.2.  Resultados del objetivo específico 2
La variante discursiva que profundi-

za en la oportunidad que ofrece el profe-
sorado a sus alumnos de aportar textos 
y temáticas para el comentario crítico, 
muestra significados dirigidos a la par-
ticipación activa y conectada del alum-
no con su aprendizaje. Los docentes la 
consideran positiva y constructivista 
para los estudiantes, pues les procura 
implicación e interés, formación práctica 
y mejora de las destrezas. Los alumnos 
aprenden a mirar lo que les rodea y en-
cuentran mayor facilidad para argumen-
tar e interpretar temas y textos buscados 
y seleccionados por sí mismos para com-
poner un mosaico de ideas que represen-
tan el conjunto de libertades de la socie-
dad. Dado que son ciudadanos situados 
en un contexto social, político y cultural, 
importa fomentar su espíritu crítico y 
autocrítico. Igualmente, destacan las 
aportaciones discentes en soporte audio-
visual, así como la creación de blogs para 
organizar material de consulta sobre lo 
experimentado.

Algunos docentes comentan el escaso 
éxito alcanzado con esta práctica, ya que 
los discentes no suelen aportar textos y 
los que ofrecen son tópicos y simplistas. 
Por ello, hay quien opina que es mejor 

que solo aporten temáticas. Además, el 
profesorado observa otras dificultades 
añadidas: hallar temas interesantes para 
todo el grupo-clase y textos idóneos para 
el análisis y, además, saber que su alum-
nado únicamente lee textos por obligación 
y no es propenso a aceptar nuevas suge-
rencias lectoras.

Indican que en el comentario oral se 
favorece el intercambio discente de ideas 
y temas de interés, y ante la dificultad 
de seleccionar textos para tales fines, po-
tencian la elección de temáticas. Por otra 
parte, algunos de los entrevistados, do-
centes del Máster en Formación del Profe-
sorado de Educación Secundaria, indican 
que este tipo de aportaciones se llevan a 
cabo en las tareas de comentarios escri-
tos, ya que la labor final de investigación 
que deberá realizar el alumno concretada 
en el Trabajo Fin de Máster es evaluada 
fundamentalmente a partir de su informe 
escrito.

3.3.  Resultados del objetivo específico 3
Los resultados de la indagación en la 

costumbre docente del diseño de tareas 
didácticas de comentario de texto com-
binando las dimensiones oral y escri-
ta, revelan el uso escaso de la oralidad 
debido a la falta de tiempo lectivo, a la 
dificultad de combinar equitativamente 
ambas dimensiones y a la consideración 
de la dimensión escrita como básica para 
consolidar el proceso de trabajo y per-
feccionamiento del comentario de texto 
(Gráfico 5). La escrita prima sobre la oral 
porque se prefiere reforzar su didáctica 
por considerar que conlleva más proble-
mas de expresión. Incluso se indica que 
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existe la tendencia de que cuanto mayor 
es el nivel socioeconómico del alumnado, 
el trabajo de la expresión oral en el centro 
es menor, debido a que su práctica correc-
ta se adquiere en el entorno familiar. De 
cualquier manera, la mayoría de los pro-
fesores consultados afirma que el hecho 
de la oralidad olvidada en las aulas debe 
ser subsanado de forma coordinada y en 
correspondencia con las tareas de lengua 
escrita.

Los significados que exaltan el tra-
bajo de la dimensión oral, manifestando 
sus beneficios y provecho didáctico, con-
ciernen a la implicación del alumnado 
en las tareas programadas: los docentes 
la emplean para buscar la participación 
de los alumnos en clase, y la consideran 
como un recurso de motivación y aproxi-
mación, al que además se debe acudir en 
comentarios de textos orales, por ejemplo, 
un vídeo.

Pese a las limitaciones de tiempo que 
afectan a la dimensión oral, interesa 
destacar que la mayoría del profesorado 
considera conveniente la combinación de 
ambas dimensiones: un sector prefiere 
partir de un comentario escrito indivi-
dual y terminar en una tarea grupal de 
reflexión, puesta en común y debate; otro 
sector, equivalente en número, prefiere 
comenzar por la práctica oral para que el 
alumno perfile posteriormente su comen-
tario definitivo en la escritura. Algunos 
entrevistados incluyen una primera fase 
de comprensión lectora del texto escrito, 
ya sea como tarea grupal de aula o indivi-
dual en casa, incidiendo en la resolución 
de todos aquellos elementos clave para 
una posterior interpretación y postura 
crítica.

Otras situaciones que permiten dife-
renciar el tipo de organización o secuencia 
en el comentario vienen dadas por la dis-
ponibilidad de tiempo en aula (comentario 
escrito para tiempo extenso, comentario 
oral para tiempo breve) y el modo de tra-
bajo en colaboración discente (comentario 
oral en grupo, comentario escrito indivi-
dual). Con frecuencia, se organizan en pe-
queños grupos antes de la discusión oral 
conjunta del grupo-clase.

Además, los informantes-clave profun-
dizan en el proceso y las características 
de sus fases didácticas. La dimensión oral 
previa a través del debate es entrena-
miento que contribuye a mejorar el resul-
tado de los comentarios escritos posterio-
res, pues una batería de ideas y puntos de 
vista diversos analizados inicialmente de 
forma oral pueden ser matizados, concre-
tados y personalizados coherentemente 
por medio de la escritura en una segun-
da fase. Además, se fomenta que, tras el 
debate, los alumnos desarrollen por escri-
to un comentario crítico personal donde 
razonen su posición ante las opiniones 
orales de sus compañeros. Otras veces, el 
docente plantea las direcciones que puede 
seguir el comentario.

Se promueve la reflexión individual 
fundamentada en citas y argumentos de 
autoridad. Igualmente, se concede impor-
tancia a la reescritura y remodelación de 
lo redactado inicialmente tras una pri-
mera corrección del profesor. En ocasio-
nes, se solicita la realización de un mapa 
conceptual tras la lectura discente de sus 
comentarios escritos, e incluso cabe ac-
tualizar la interpretación de los clásicos 
contrastando su mensaje con temas ac-
tuales de incumbencia discente.
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Por último, la vertiente oral de la fase 
de corrección final del comentario permite 
al docente ofrecer indicaciones pertinen-
tes a partir de los errores comunes adver-

tidos en el proceso didáctico. También tie-
ne cabida la coevaluación como estrategia 
revisora.

Gráfico 5.  Red semántica del uso y secuencia de las dimensiones escrita 
y oral en el comentario de texto.

Fuente: Elaboración propia.
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3.4.  Resultados del objetivo específico 4
El proceso de revisión y evaluación 

del comentario de texto es planteado por 
medio de una variante discursiva que di-
ferencia la revisión escrita de la revisión 
oral. Los resultados obtenidos revelan, a 
través de una frecuencia significativa, que 
la mayoría del profesorado prefiere una 
combinación de ambos tipos de revisión, 
pues son diferentes, complementarios, 
fundamentales y requieren tratamiento 
particular por ir ligados a distintas for-
mas de expresión. Por otra parte, la se-
cuencia de revisión reflejada por algunos 
docentes sitúa la revisión escrita con an-
telación a la oral. Otras veces se señala la 
práctica de comentar en voz alta la activi-
dad de escritura.

Los resultados sobre las particularida-
des de la revisión escrita destacan su efica-
cia individual, pues permite al docente ser 
más preciso y detallado en sus indicaciones 
de corrección gramatical, ortográfica y dis-
cursiva, así como advertir la evolución con-
creta de cada alumno. La revisión escrita 
exige al docente más dedicación temporal, 
pero ofrece una visión más concienzuda de 
cada caso, posibilita al alumno ordenar me-
jor su pensamiento, fomenta la retención 
de conocimientos a la vez que aumenta el 
tiempo de reflexión sobre las propuestas de 
mejora. Además, toda revisión escrita deja 
constancia del trabajo realizado y se con-
vierte en material de evaluación. Por úl-
timo, en comparación con la revisión oral, 
la escrita evita que los alumnos queden 
en evidencia al no mostrarse sus posibles 
errores y sugerencias de mejora ante el 
resto de compañeros de clase.

Por otra parte, la revisión oral es di-
recta, rápida, constructiva, eficaz y en-

riquecedora; reconoce positivamente el 
esfuerzo del alumno, permite compartir 
aciertos y errores en el aula, y posibili-
ta que los alumnos enjuicien su propia 
intervención. También desarrolla su es-
píritu crítico y su tolerancia cívica ante 
opiniones contrarias. Permite compro-
bar inmediatamente la comprensión del 
alumno y mejorar su comunicación inclu-
yendo códigos no verbales. Además, todos 
estos aspectos positivos de la revisión 
oral muestran su reflejo en la expresión 
escrita.

La variante discursiva centrada en las 
revisiones individual y grupal del comen-
tario de texto vuelve a ofrecer significados 
dirigidos a la preferencia de los entre-
vistados por una combinación de ambas. 
Algunos docentes identifican, además, la 
revisión individual con la escrita y la revi-
sión grupal con la oral. Los profesores que 
emplean ambas afirman que así se atien-
de a la diversidad de los alumnos y se me-
jora el aprendizaje de los conocimientos. 
En relación a la secuencia de trabajo, se 
inclinan por comenzar con la revisión in-
dividual seguida de la grupal, aunque sos-
tienen que el uso de cada tipo depende del 
nivel del alumnado. Igualmente, quien 
emplea ambos tipos de revisión, unas ve-
ces prima a la revisión individual y otras 
a la grupal.

Los resultados que profundizan en la 
revisión individual insisten en examinar 
los aciertos y errores particulares, ya que 
cada alumno presenta una capacidad crí-
tica y razonamientos propios y diferen-
tes. La revisión individual es asumida 
por el alumno con más protagonismo y 
responsabilidad. Además, la revisión es-
crita le permite concienciarse mejor de 
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sus errores que la grupal a fin de mejo-
rar su discurso en próximos comentarios 
de texto. Los entrevistados del Máster de 
Formación del Profesorado de Educación 
Secundaria relacionan esta revisión con 
las sesiones de tutoría individual. Por 
último, la revisión individual frecuente-
mente sucede tras la exposición grupal, 
como reflexión sobre sus logros y fallos, 
efecto de retroalimentación de buenas 
prácticas en el comentario entre los es-
tudiantes.

Por otra parte, la revisión grupal per-
mite resolver dudas y correcciones comu-
nes al conjunto de la clase dirigidas a la 
mejora de comentarios futuros, todo ello 
en menos tiempo que la escrita. Pese a la 
timidez y el pudor que puedan mostrar 
algunos alumnos, este tipo de revisión 
permite captar la atención de la clase al 
involucrar al estudiante y posibilitar su 
participación directa. En general, los en-
trevistados opinan que la revisión grupal 
promueve el debate y el espíritu crítico, 
y da lugar a experiencias didácticas en-
riquecedoras. Por ejemplo, genera un 
contexto adecuado para fomentar la coe-
valuación entre los propios estudiantes; 
igualmente, el hecho de conocer aciertos y 
fallos de compañeros impulsa la autoeva-
luación sobre la obra propia. Se apuntan 
también procedimientos como la combi-
nación de pequeños grupos con el conjun-
to completo de la clase para realizar tal 
revisión, la lectura en voz alta por parte 
de un alumno de su comentario modelo 
o el empleo único de esta revisión para 
el caso de comentarios realizados grupal-
mente.

Los docentes destacan como instru-
mentos de revisión la guía y la rúbrica de 

evaluación (Gráfico 6). El uso de la guía 
depende del tipo de texto y de comenta-
rio, del nivel y el perfil grupal discente. Su 
diseño se inspira en diferentes manuales, 
recopilando indicaciones ofrecidas para 
las Pruebas de Acceso a la Universidad o 
con esquemas de realización del comenta-
rio. Cabe tomar como modelo o guía la «co-
rrección piloto» del comentario realizado 
por un alumno. Por otro lado, la rúbrica 
es definida como una escala descriptiva 
cuyos ítems deben ser conocidos por los 
alumnos; se concreta en una tabla o plan-
tilla repartida e incorporada con cada co-
mentario al estudiante. Para atender a la 
diversidad discente, debe ser aplicada con 
flexibilidad y estar constituida con ítems 
generales o poco especificados. Aquellos 
profesores que no suelen usar guía o rú-
brica en la revisión, sí reconocen disponer 
de una rúbrica de elaboración propia o te-
nerla en proceso de elaboración.

En cuanto a los aspectos evaluados con 
tales instrumentos, se recoge gran diver-
sidad de significados que dan cuenta de 
la rica variedad de posibilidades de revi-
sión efectuadas por los informantes-cla-
ve: corrección gramatical, revisión de la 
ortografía y riqueza léxica, son elementos 
lingüísticos tradicionalmente evaluados 
en toda tarea de expresión. También in-
teresan el proceso de realización del co-
mentario (planificación, elaboración del 
borrador, revisión y consulta de dudas, 
presentación), el conocimiento del tema, 
el manejo de la documentación necesaria 
y la bibliografía aportada como prueba de 
una investigación previa. Otros aspectos 
de su interés son el rigor mostrado, la ori-
ginalidad, la estructura del comentario, 
la objetividad del resumen, la capacidad 
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de síntesis, la claridad en la exposición de 
ideas y el interés de las conclusiones. La 
capacidad discursiva es evaluada en sus 
parámetros de coherencia, cohesión, ade-
cuación y estilo; la capacidad crítica, en 
relación con el bagaje cultural del alum-
nado, su grado de madurez y los tipos de 

argumentos empleados como recurso im-
prescindible en todo comentario crítico 
personal. Y, en el caso de los comentarios 
orales, se consideran además elementos 
de comunicación no verbal que condicio-
nan el significado y comprensión de las 
ideas y opiniones vertidas.

Gráfico 6.  Red semántica del procedimiento de revisión 
seguido en el comentario de texto.

Fuente: Elaboración propia.



María Teresa CARO, María Isabel DE VICENTE-YAGÜE y María Teresa VALVERDE

288

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
V
I,

 n
º 

2
7
0
, 

m
ay

o-
ag

os
to

 2
0
1
8
, 

2
7
3
-2

9
3

La autoevaluación discente del comen-
tario es promovida por la mayoría de los 
docentes. Su propósito es mejorar su co-
mentario con su reescritura consecuente 
y meditada. Entre las estrategias eficaces 
empleadas, se incita a adoptar posición y 
técnicas de corrección profesional, tam-
bién se promueve la lectura en voz alta 
para su revisión y algunas veces se realiza 
una lectura previa de otros comentarios. 
En ocasiones, la autoevaluación se realiza 
tras una revisión docente del comentario, 
aunque igualmente resulta interesante la 
opción de que el profesor señale los pro-
blemas advertidos sin desvelar su correc-
ción para que sean los alumnos quienes 
busquen soluciones. En algún caso, su se-
cuencia comienza por reflejar la guía de 
elementos revisados en la pizarra para 
desarrollar oralmente un debate sobre los 
diferentes aspectos y concluir en la rees-
critura por parte de cada uno de los alum-
nos. Además, puede ser objeto de una ta-
rea grupal de reflexión preliminar sobre 
la diversidad de opciones posibles en el 
comentario. Y la autoevaluación del léxi-
co y la sintaxis es realizada por el alum-
no comparando su trabajo con el de otros 
compañeros y con los modelos textuales 
propuestos por el profesor.

Los instrumentos empleados en la 
autoevaluación se diversifican según las 
necesidades y costumbres académicas de 
los informantes-clave en estos tipos: por-
tafolio, escala descriptiva, tabla de califi-
cación ponderada, listado con los criterios 
de evaluación de las Pruebas de Acceso a 
la Universidad, entrevistas personales, 
rúbrica genérica debido a la diversidad 
de los alumnos, cuestionario con aspectos 
esenciales e indicadores detallados y guía 

de elaboración del comentario según el 
enfoque curricular por competencias.

La coevaluación es fomentada por 
gran parte de los docentes entrevista-
dos. Algunos matizan que esta práctica 
es realizada sobre todo al inicio de curso, 
cuando los alumnos se encuentran más 
desorientados; otros prefieren al final del 
curso y destacan las diferentes actitudes 
observadas entre el alumnado al ser eva-
luado por sus compañeros.

Las tareas de coevaluación persiguen 
fomentar el juicio crítico discente con es-
trategias diversas: se promueve el plantea-
miento de interrogantes por parte de los 
alumnos; se permite completar y matizar 
los comentarios de otros compañeros de ma-
nera respetuosa y constructiva; la mayoría 
de los docentes la realiza con un debate en 
el grupo-clase, otras veces los alumnos se 
distribuyen en pequeños grupos.

Como tarea oral, la coevaluación pue-
de realizarse desde la lectura en voz alta 
de comentarios selectos, a los que apli-
can observaciones el resto de compañe-
ros según la rúbrica proporcionada pre-
viamente, y se subraya su inmediatez en 
los comentarios realizados oralmente con 
intervenciones espontáneas. Con frecuen-
cia, la pizarra es utilizada para señalar 
los aspectos e indicaciones comentadas de 
forma visual para el conjunto de alumnos.

La coevaluación también puede ser es-
crita como texto aparte donde cada alum-
no redacta sus observaciones particulares 
en clase o en casa. Cabe publicarla en un 
blog didáctico. En ocasiones, se intercam-
bian comentarios por parejas, y se realiza 
una corrección escrita que desemboca en 
transmisión oral de ideas analizadas al 
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compañero evaluado. En general, es ha-
bitual el anonimato o uso de pseudónimos 
en estas prácticas.

Los instrumentos empleados son simi-
lares a los ya expuestos para el caso de la 
autoevaluación. Al respecto, las respues-
tas se aglutinan en tres tipos: un listado 
con criterios de las Pruebas de Acceso a la 
Universidad, una rúbrica y una tabla con 
puntuaciones específicas según ítems.

4.  Conclusiones
Las conclusiones relevantes de esta 

investigación se establecen por el con-
traste de los resultados del análisis de 
las costumbres académicas docentes en el 
desarrollo del comentario de texto con ar-
gumentación informal desde el prisma de 
las metodologías didácticas más adecua-
das al respecto según un enfoque basado 
en competencias.

Importa destacar la aportación no-
vedosa de este estudio exploratorio a las 
contribuciones científicas sobre la percep-
ción docente del desarrollo de la escritura 
académica por dos motivos: primero, cen-
trarse en Educación Secundaria, etapa 
poco estudiada al respecto en el panorama 
científico español; segundo, indagar espe-
cíficamente en las costumbres del profe-
sorado del área de Lengua Castellana y 
Literatura sobre la didáctica del comenta-
rio de texto y el desarrollo de la argumen-
tación en el mismo.

Esta exploración muestra que, aunque 
el profesorado de Educación Secundaria 
admite una amplia gama de tipologías 
textuales para el ejercicio del comenta-
rio de texto y el profesorado del Máster 

de Educación Secundaria también reco-
mienda esta práctica multimodal para di-
cha etapa intermedia, prima el uso de los 
géneros literario y periodístico: el prime-
ro está presente en todos los niveles por 
tradición curricular dados sus beneficios 
culturales, artísticos y significativos, lo 
cual demuestra la vigencia del canon filo-
lógico en correlación con el canon formati-
vo (Cerrillo, 2013); el segundo es utilizado 
en los niveles que preparan el comentario 
crítico personal como Prueba de Acceso a 
la Universidad, y los artículos de opinión 
son idóneos para ello por su brevedad, te-
mática informal y fácil comprensión, así 
como también sus guías didácticas inci-
pientes favorecen su aprendizaje compe-
tente (Caro y González, 2012). En cambio, 
apenas emplean los textos multimedia 
para el comentario, pues, aunque advier-
ten sus bondades didácticas en accesibili-
dad al conocimiento y riqueza semiótica, 
son recurrentes para buscar información 
y presentan dificultades técnicas, todo lo 
cual concuerda con recientes análisis so-
bre la competencia mediática del profeso-
rado situada en umbral básico (Ramírez y 
González, 2016).

El profesorado ve positivo que el alum-
no participe en la selección de textos para 
el comentario. Este propósito democrati-
zador puede mejorar las facetas discentes 
de corresponsabilidad y crítica, lo cual con-
cuerda con el nuevo paradigma curricular 
del enfoque por competencias (Prensky, 
2015). No obstante, como el profesorado 
también apunta que ello perjudica la ca-
lidad de la antología debido al escaso re-
pertorio lector de los aprendices y prefiere 
implicarlos con asambleas sobre temas de 
su interés, se resuelve que en las costum-
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bres docentes funciona el aprendizaje sig-
nificativo, pero todavía no ha madurado 
el nuevo paradigma educativo basado en 
competencias, cuyo primer paso ha de ser 
el empoderamiento discente.

En dicha inmadurez también influye 
el uso escaso de la oralidad en la didáctica 
del comentario de texto, aun cuando esta 
es fundamental para desarrollar la argu-
mentación por cauces dialógicos garantes 
de cooperación, igualdad y sentido (Au-
bert, García y Racionero, 2009; Giménez y 
Subtil, 2015). Las diversas propuestas de 
secuenciación y agrupamientos por par-
te del profesorado sobre la combinación 
entre oralidad y escritura en el proceso 
productivo y evaluador del comentario ar-
gumentativo de textos exponen un cambio 
gradual hacia las metodologías activas. 
Pero como todavía persiste la tradición 
academicista de identificar el comentario 
de texto con un ejercicio individual y es-
crito donde el alumno debe interpretar la 
intención del autor, apenas se deja tiempo 
didáctico para sus comentarios orales.

La revisión y la evaluación de los co-
mentarios de texto se ejercen combinando 
las dimensiones oral y escrita en situacio-
nes colectivas e individuales respectiva-
mente. Tanto el profesorado de Educación 
Secundaria de la especialidad de Lengua 
Castellana y Literatura como el del Más-
ter de Educación Secundaria de dicha 
especialidad, reconocen las virtudes de 
la revisión oral (inmediatez, conocimien-
to auténtico y construido, versatilidad de 
modalidades evaluadoras), pero valoran 
más la revisión escrita docente y discente, 
debido a su responsabilidad, precisión y 
rentabilidad en la corrección de errores y 
su función testamentaria en pruebas fina-

les. Así pues, su posición pedagógica fluc-
túa entre el cultivo de la escritura como 
proceso y su valoración como producto.

Además, se ajustan al enfoque com-
petencial cuando estiman positivamente 
el uso de rúbricas y guías para revisar 
comentarios (Guzmán, Flores y Tirado, 
2012). Las construyen atendiendo solo 
a dos tipos de contenidos diferenciados: 
gramaticales y léxico-semánticos / proce-
so retórico de su composición. No incluyen 
procesos de razonamiento lógico argu-
mentativo necesarios para lograr buenas 
prácticas educativas en la competencia 
comunicativa (Giménez y Subtil, 2015). 
Esta importante falta se repite en la cues-
tión sobre los aspectos evaluados y los 
procedimientos de autoevaluación, hete-
roevaluación y coevaluación.

Los resultados de este estudio revelan 
que en las costumbres del profesorado de 
Lengua Castellana y Literatura todavía 
persisten hábitos academicistas que impi-
den el pleno desarrollo de sus iniciativas 
educativas basadas en competencias: sal-
vo las modalidades literaria y periodística, 
no frecuentan otras modalidades textuales 
para el comentario; tampoco suelen dejar 
que los alumnos propongan textos para el 
comentario ni usan recursos multimedia 
más allá de lo meramente informativo, en 
detrimento del empoderamiento discente y 
del currículo abierto a entornos informales; 
consideran positiva la interacción de las di-
mensiones oral y escrita en la producción, 
la revisión y la evaluación de comentarios 
de texto y utilizan estrategias eficaces, 
pero la ejercen poco en las aulas porque 
dan más importancia y tiempo de docen-
cia al afianzamiento de su práctica escrita; 
usan rúbricas de evaluación, pero en sus 
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indicadores no contemplan los procesos 
de razonamiento lógico de la argumenta-
ción. Se resuelve, por tanto, la necesidad 
de insistir en la deconstrucción de sus 
costumbres academicistas renuentes a la 
democratización plena de la comunicación 
en el aula y de formarlos en lógica argu-
mentativa informal para fomentar el uso 
adecuado del comentario de texto según el 
paradigma educativo basado en competen-
cias, pues dicha formación es cuestión cla-
ve para que la palabra sirva activamente a 
la Sociedad del Conocimiento.
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