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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 preparing
argumentative commentaries, favouring liter-
ary 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
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offers in the composition, revision and evalua-
tion process through students’ flexibility and
well-founded cooperation in the learning pro-
cesses. There is a strong preference for written
feedback as this provides an individualised re-
cord of errors for further analysis and discur-
sive evaluation follows guidelines and rubrics
from handbooks, 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 philological canon in text selection and the
cliché of commentary as an individual writ-
ten practice that is more reconstructive than
constructive, which hinders the democratic
interest in promoting students’ critical think-
ing, media literacy in the classroom, and oral
practices in the process of teaching informal
argumentation in text commentary.

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

Este estudio explora la percepcion del
profesorado de Lengua Castellana y Litera-
tura de Educacién Secundaria acerca de sus
costumbres didacticas para el desarrollo de
la argumentacion informal en el comentario
de texto. Desde una metodologia cualitativa
de disefio interpretativo-fenomenoldgico para
esclarecer tal objetivo, se les ha entrevistado
sobre dicha dimension y por un procedimiento
ciclico de segmentacién, codificacion y concep-
tualizacién, se han creado unidades herme-
néuticas de los datos reportados que han sido
analizados con el programa Atlas.ti a fin de
establecer mapas de significado comprehensi-
vos de la realidad estudiada.

Los resultados de la investigacion mues-
tran la eleccion docente de textos multimo-
dales para realizar comentarios argumenta-
tivos, con preferencia por los literarios y los
periodisticos e interés menor por los multime-
dia; la negociacion problematica con el alum-
nado sobre la seleccién textual debido a la
escasa calidad de los materiales que aportan
y la tendencia hacia el comentario escrito con

poca interaccion oral aun sabiendo el provecho
formativo que la oralidad reporta al proceso
de redaccion, revision y evaluacion del texto
en agilidad y cooperacién argumentada de los
aprendizajes. Predomina la correccion escrita
por dejar constancia individualizada de erro-
res para la reflexién ulterior y, su evaluacion
discursiva sigue guias y ribricas de manuales
alentando la autoevaluacion y la coevaluacion
discente con instrumentos variados. En con-
clusion, el contraste de tales costumbres con
el enfoque educativo competencial revela la
pervivencia academicista del canon filolgico
en la seleccion textual y del topico del comen-
tario como practica escrita individual mas re-
constructiva que constructiva, lo cual merma
la voluntad democratizadora de empoderar al
alumnado en su pensamiento critico, la pro-
mocion de su alfabetizacion mediatica en el
aula y las practicas orales en el proceso di-
dactico de la argumentacién informal en el
comentario de texto.

Descriptores: didactica, espanol, Educacion
Secundaria, escritura (composicién), actitudes
escolares, comunicacion verbal.

1. Introduction

This study presents the results of
exploratory research into the views of
Spanish secondary school level language
and literature teachers of their own
methodological habits when they cover
informal reasoning in teaching textual
commentary. This research was carried
out as part of the R&D&i project refer-
ence EDU2014-56997-P in the Excellence
category corresponding to the State Pro-
gramme to Promote Scientific, Techni-
cal and Innovation Research 2013-2016,

sponsored by the Ministry of the Econo-
my and Competitiveness (MINECO). It
contributes to advancing international
research into teachers’ views of the pro-
cess of composition in academic writing,
research that mainly focusses on high-
er education (Ballano and Muioz, 2015;
Bjork and Réisénen, 1997; Carlino, 2013;
Castells, 2015; Castello and Mateos,
2015; Hyland, 2002; Kruse, 2013; Marin,
Lopez, and Roca, 2015; Tolchinsky, 2014),
given how educationally important teach-
ers’ and students’ argumentative compe-
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tency is in this stage for establishing the
validity of academic discourse (Araya and
Roig, 2014; Cano and Castell6, 2016; Pra-
dos and Cubero, 2016).

Studies on academic writing that fo-
cus on secondary education are less com-
mon (Applebee and Langer, 2009; Solé et
al., 2005; Villalon and Mateos, 2009) and
ones referring to argumentative practice
are rare (Melero and Garate, 2013, Sach-
inidou, 2015). These studies generally
show that its teaching and learning in the
21st century displays the continued exis-
tence of traditional habits that are closer
to reproductive writing than reflexive and
epistemic writing. This aspect, as Bordieu
and Passeron (1981) noted, corresponds
with the symbolic violence that prevails
in classrooms as certain pedagogical ac-
tions arbitrarily impose themselves as
legitimate in accordance with what Jack-
son (1975) describes as the hidden curric-
ulum, routine habits that obey authority.
This derives from a lack of democratisa-
tion in teaching and diversity in learning,
as well as the assertion of the school text
book as a model of cultural reproduction
(Torres, 1991).

This study sets out to reveal teach-
ers’ social representations of academic
writing in secondary education to under-
stand the current meaning they give their
everyday practices. This has the dual
aim of examining the state of the art re-
garding the model of language education
best practice which is based on situated
learning contexts that characterise the
communicative competency focus and of
deconstructing their stated objections to
the socio-educational changes that this
new focus entails in teaching writing.

Specifically, this is a pioneering initiative
in its scrutiny of the viability of informal
reasoning through its didactic possibili-
ties in the discursive practice of textual
commentary, in accordance with scientific
foundations that are suited to the expec-
tations regarding competencies of current
education.

This competence pathway is illumi-
nated by the protocols of the Common Eu-
ropean Framework of Reference for Lan-
guages (CEFR), published by the Council
of Europe (2001) to promote multilingual-
ism and create consistency and transpar-
ency with levels of linguistic command
across language programmes, and by the
curriculum of the Instituto Cervantes
(Plan curricular del Instituto Cervantes,
2006) regarding the large-scale functional
features of the argumentative text type,
especially in relation to archetypal pro-
cesses and resources for development, in-
serting appropriate sequences, and verbal
elements.

An important theoretical framework is
also provided by various scientific publica-
tions about informal argumentation that
cover day-to-day situations for arguing
without fallacies (Lo Cascio, 1998), and
by ones that cover reflexive actions with
a dialogic perspective at the level of the
enunciation (Camps, 1995; Ducrot, 1988),
critical discourse analysis (Alvarez, 2001),
and semantics that promote the develop-
ment of a personal and committed mean-
ing (Azevedo, 2006; Cros, 2003; Corcelles,
Castelld, and Mayoral, 2016).

Regarding textual commentary, going
beyond the academicist models where
the reader’s perspective was negated
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with the single aim of reconstructing the
author’s intentions (Marin, 1989) and
the writer’s perspective was limited to
summarising the content of the text and
listing linguistic details, personal criti-
cal commentary is promoted, accepting
the pragmatic-dialectical methodology
where the commentator champions her
own position in the face of likely count-
er arguments (Eemeren, 2010; Marraud,
2017; Nussbaum, 201) and, in particu-
lar, the dialogic methodology is aimed
for which establishes various connecting
arguments, such as hypotheses through
abductive inference (Duarte, 2015), es-
tablishing intertextual links in the read-
ing with anthologies with multiple text
types that collect texts on a single sub-
ject, providing for interpretative reading
(Mendoza, 2001), discussions that build
shared ideas and opinions (Vega and
Olmos, 2011), a portfolio for students
to self-evaluate their own learning, and
democratising writing practices (Cas-
sany, 2008). These are the conditions
that enable the development of informal
argumentation in critical personal tex-
tual commentary (Caro, 2015; Caro and
Gonzalez, 2012).

In light of the foregoing, the general
aim of this work is to explore the academ-
ic habits of teachers regarding the appro-
priate methodology for developing infor-
mal reasoning in textual commentary.
This is done with the following specific
objectives:

— To establish the variety of text
types chosen by the teachers for stu-
dents to prepare text commentaries
and the reasons for choosing them,

with special focus on the case of multi-
media texts.

— To verify whether there is a
willingness to negotiate with students
on the choice of texts for oral and writ-
ten commentaries and the reasons for
this decision by the teacher.

— To establish whether teachers
design textual commentary tasks to
combine oral and written activities,
and what process sequence they use.

— To clarify the feedback and
evaluation strategies and methods for
textual commentaries that teachers
and students use (oral/written, group/
individual, with/without rubric; het-
eroevaluation, self-evaluation, and co-
evaluation).

2. Method

This study uses a qualitative method-
ology with an interpretative-phenomeno-
logical design to examine in-depth the re-
sults that give academic teaching habits
meaning (Flick, 2007; Téjar, 2006). The
information was obtained by interviewing
teaching staff to examine the key aspects
of their professional profile and experi-
ence on the topic that gives its name to
the research project (Leén and Montero,
2015).

2.1. Sample

The key informants-participants were
34 Spanish Language and Literature
teachers resident in Spain, whose discur-
sive profile is shown in Graph 1 which
shows their sociodemographic and profes-
sional differences.
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GRAPH 1. Semantic network of teachers’ discursive profiles.
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Source: Own elaboration.

GRAPH 2. Semantic network of teachers’ training.
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Their ages range from 27 to 75, they
have 2 to 40 years teaching experience,
and their academic training (Graph 2) in-
cludes diplomas (2), licentiate degrees (26),
master’s degrees (7), and doctorates (14).
They teach the Spanish Baccalaureate
(26), the Master’s in Training Secondary
School Teachers (12), and Spanish as a for-
eign language in the USA (1). The schools
they work at are mainly publicly owned
(32) and secular (32), and their syllabuses
mostly follow the bilingual programme.

2.2, Instrument

In accordance with the proposed objec-
tives, the group of researchers involved
in the project designed a semi-structured
interview script (Table 1). The content of
this script was assessed by experts with
reference to the subject matter of each
question and their degree of precision and
conceptual, syntactic, and structural suit-
ability. These independent assessments
were discussed and agreed with sugges-
tions to improve the final version.

TaBLE 1. Teachers’ academic habits dimension Questions from the interview script.

This questionnaire will ask about your academic habits concerning what you regard as the
most appropriate methodology for developing informal argumentation in textual commen-
tary.

— What type of texts do you usually choose as the basis of your students’ textual

commentaries? Why?

— Do you also choose multimedia texts? Why?
— Do you also give your students the chance to provide texts and topics for critical
commentary? Do you do this more in oral or written tasks? Why?
— Do you usually combine both dimensions (oral and written) for this purpose? What
sequence do you use? Please explain the process.
— Which do you prefer? Oral or written feedback? Why?
— Do you give individual or group feedback on the textual commentary? What is the
aim of this?
Do you use a guide or rubric for any of the textual commentaries (oral-written,
individual-group) that your students do? What aspects do you evaluate? Can you
explain them to us?
— Do you encourage students to self-evaluate their own textual commentary? With
which strategies? Do you use a guide, rubric, portfolio, etc.?
— Do you also encourage your students to evaluate their classmates’ text commentar-
ies? How do you do this? Explain it to us.

Source: Own elaboration.

year LXXVI, n. 270, May-August 2018, 273-293
[

8
<)
o
o
©

!
@
<%
o

o

oy
o

e
©
o
0
o
]

it

2
>
o
L=

The interview is structured in four
sections: introduction; sociodemograph-
ic, personal, academic, and professional

the senses that teachers give to the use of
text commentary in teaching from their
own unique, idiosyncratic perspectives

details; questions; notes. The questions
section is intended to consider in-depth

which are defined by their discursive pro-
files.
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2.3. Procedure

The information from the interviews
was transcribed into a written format as a
primary source for each participant. This
allowed for the creation of the correspond-
ing hermeneutic units for analytic pro-
cessing of the information using the Atlas.
ti 7 program. The qualitative data analy-
sis (QDA) was performed on two levels —
the semantic content level and the discur-
sive-narrative level — to give meaning to
the qualitative information transmitted
by reducing the set of data to «a map of
meanings comprising a manageable num-
ber of elements, so that we can arrange
them meaningfully and represent them
in a way that finally allow us to extract
and verify a series of comprehensive con-

clusions» about the reality studied (Miles
and Huberman, 1984, p. 23).

The units of analysis were defined
using thematic criteria. They were cat-
egorised-codified following an inductive
system of conceptualisation of the quali-
tative data itself (Flick, 2007; Rodriguez,
Gil, and Garcia, 1996; Serrano, 1999).
The grounded theory analytic procedure
is used. As Sabariego, Massot, and Dorio
explain (2012), this is exploratory as it
«reveals theories, concepts, hypotheses,
and propositions starting directly from
the data» (p. 318). This is justified in new
areas of research that still lack useful and
well-funded concepts for describing and
explaining events.

GraPH 3. Core QDA cycles: textual information reduction.

Cycle

Exploratory

Cycle

Conceptualisation

Core QDA
cycles

Cycle

Segmentation

Cycle

Coding

Source: Own elaboration.
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In the core stages of the QDA (Graph
3), the segmenting stage was preceded by
the exploratory stage which is required
to make appropriate decisions about the
system of categories, metacategories,
and families adopted. This was followed
by the axial stage whose code relation-
ships and types (descriptive, interpreta-
tive, and explanatory) correspond to the
concepts transmitted by the teachers; all
of this compared and agreed by two ana-
lysts. Finally, the semantic networks and
matrices are used to represent graphical-
ly the information analysed.

3. Results

3.1. Results for specific objective 1
The texts teachers usually propose for
their students to prepare commentaries
in class have a range of types of concept
depending on their thematic-linguistic
specialisation (journalistic, literary, sci-
entific, etc.), their discursive type (argu-
mentative, expository, etc.), their channel
and even other criteria, such as how con-
temporary they are. Some of the teachers
interviewed use as criteria for selection
to ensure they are appropriate to the aca-
demic level, the syllabus, texts from use-
ful manuals, and ones collected for uni-
versity entrance tests. Other teachers do
not specify or prioritise any type because
they use all sorts of texts to provide their
students with a more comprehensive edu-

cation in linguistic-cognitive skills.

There is a notable preference for jour-
nalistic texts which has two convinc-
ing argumentative justifications; on the
one hand they make it possible to cover
themes that are topical, global, and easy
for the students to understand, and on
the other, they encourage discussion and
group work which develop reflexive and
critical capacity, respect for other ideol-
ogies, and students’ involvement in the
society in which they live.

The teachers believe that journalis-
tic and literary texts motivate students.
They are also objects of study in the
teaching approach for training teachers.
Literary texts are associated with the
established curriculum and journalistic
and argumentative texts with university
entrance tests. Knowledge acquisition is
attributed to scientific texts and these are
more appropriate for the linguistic-liter-
ary specialism of the Master’s in Training
Secondary School Teachers.

The results obtained regarding the di-
dactic use of multimedia texts show many
arguments for and against (Graph 4). The
possible types of them include short films,
adverts, visual texts, and journalistic and
literary articles. The teachers whose an-
swers included the broadcast channels
identified television, radio, and the Twit-
ter social network.
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GRAPH 4. Semantic network of use of multimedia texts by teaching staff.
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The results relating to the teach- or low frequency and in arguments for
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the lack of appropriate equipment in-
side and outside the classroom, teach-
ing hours for working on them, good
online materials, and teachers’ skills
at finding them. Multimedia texts are
sometimes used as reference material
to support the text being studied, but
as such are not part of the body of texts
used for commentary. The lack of train-
ing in media literacy for teachers to
handle digitised texts well —often audio-
visual ones- is also identified. This of-
ten means they favour using traditional
methodologies.

The teachers understand that using
multimedia texts makes it possible to con-
sider in-depth digital and practical social
contexts connected to the everyday reality
of the students, with the motivation, ap-
peal, and involvement derived from this.
They are aware that multimedia texts are
linked to the new forms of communica-
tion, the multiple formats and languag-
es, the approach to studying non-verbal
codes, working on the viewpoint, and tri-
angulating the information, all of which
requires the development of particular
strategies and resources.

3.2. Results for specific objective 2
The discursive variant that considers
in depth the opportunity teachers offer
their students of contributing texts and
topics for critical commentary shows re-
sults aimed at encouraging students to
participate in their learning in an active
and connected way. Teachers regard this
as positive and constructive for students
as it helps make them interested and
involved, gives them practical training,

and improves their skills. The students
learn to look at what surrounds them
and they find it easier to argue and in-
terpret topics and texts that they have
found and selected themselves to create
a mosaic of ideas that represent the set
of freedoms of society. As they are citi-
zens situated in a social, political, and
cultural context, it is important to en-
courage their critical and self-critical
spirit. Likewise, students’ contributions
in audiovisual formats stands out, as
does creating blogs to organise consulta-
tion material about what has been expe-
rienced.

Some teachers comment on the limited
success of this practice, as students do not
generally contribute texts and the ones
they do suggest are simplistic and clichéd.
Therefore, some teachers believe it is bet-
ter if the students only suggest themes.
Furthermore, teachers see other added
difficulties: finding interesting topics for
the whole group-class and ideal texts for
analysis and, in addition, knowing that
their students only read texts for obliga-
tion and are not inclined to accept new
suggestions for what to read.

They note that in oral commentary,
students are encouraged to exchange in-
teresting ideas and topics, and faced with
the difficulty of selecting texts for these
purposes, they increase the range of top-
ics. In contrast, some of the interviewees
—teachers on the Master’s in Training Sec-
ondary School Teachers— state that this
type of contribution is done in the written
commentary tasks, as the final research
task students perform —the master’s dis-
sertation— is fundamentally evaluated
based on their written report.
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3.3. Results for specific objective 3

The results of the examination of
teachers’ habits in the design of didac-
tic tasks concerning textual commentary
that combine the oral and written dimen-
sions show the limited use of the oral
mode owing to the lack of teaching time,
the difficulty of equally combining the two
dimensions, and the view of the written
dimension as fundamental for consolidat-
ing the process of working on and perfect-
ing textual commentary (Graph 5). Writ-
ing takes precedence over speech because
there is a preference for reinforcing the
teaching of it as it is deemed to involve
more problems with expression. It is even
noted that there is a tendency for the stu-
dents do less work on oral expression in
the school as their socioeconomic level ris-
es, as the correct practice of it is acquired
in the home environment. In any way,
most of the teachers consulted claim that
the fact that oral expression is neglected
in the classroom must be rectified in a co-
ordinated way and in connection with the
written language tasks.

The results that acclaim work on the
oral dimension, emphasising its teaching
benefits and advantages, relate to the
students’ involvement in the scheduled
tasks: teachers use it to encourage stu-
dents to participate in class and see it as
a resource for motivating students and
building a connection with them, which
should also be relied on in commentaries
on oral texts, for example, videos.

Despite the time limitations that af-
fect the oral dimension, it is interesting
to note that most teachers believe it is ad-
visable to combine both dimensions: one
sector favours starting with an individual

written commentary and ending with a
group reflection task, plenary, and dis-
cussion; another group of the same size
favours starting with oral practice so that
the students can then shape their final
written commentary. Some interviewees
include an initial phase of reading com-
prehension of the written text, either as
a group task in class or individually at
home, focussing on solving all key ele-
ments for subsequent interpretation and
taking a critical position.

Other situations that make it possible
to differentiate the type of organisation or
sequence in the commentary are provid-
ed by the time available in class (written
commentary if there is ample time, oral
commentary if there is limited time) and
the type of cooperative work by students
(oral commentary in group, written com-
mentary if working individually). The
students are often organised into small
groups before the joint oral discussion in
the class-group.

In addition, the key informants talk
about the process and the features of its
didactic phases in depth. An initial oral
stage using discussions provides train-
ing to help improve the result of subse-
quent written commentaries, as an initial
analysis of a group of ideas and various
points of view can be qualified, specified,
and personalised coherently in writing in
the second phase. After the discussion,
students are also encouraged to prepare
a written personal critical commentary in
which they argue their position in the face
of the oral opinions of their classmates.
On other occasions, the teacher suggests
the directions the commentary can follow.
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Individual reflection based on quotes students to draw up a mind map after the
and authoritative arguments is encour- students reading their written commen-
aged. Rewriting and remodelling what taries, and it is even worth updating the
was initially written after an initial cor- interpretation of the classics by compar-
rection by the teacher is also regarded as  ing their message with topical issues that
important. The teachers sometimes ask are relevant to the students.

GraPH 5. Semantic network on the use and sequence of the written
and oral dimensions in textual commentary.
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Finally, the oral element of the final
phase of correcting the commentary al-
lows the teacher to offer appropriate in-
structions based on common errors spot-
ted in the teaching process. Co-evaluation
can also be used as a feedback strategy.

3.4. Results for specific objective 4

The process of feedback and evalua-
tion of the textual commentary uses a dis-
cursive variant that differentiates written
feedback from oral feedback. The results
obtained show, thanks to its significant
frequency, that most teachers prefer a
combination of the two types of feedback,
as they are different, complementary,
fundamental, and require particular han-
dling as they are linked to different forms
of expression. In contrast, the feedback
sequence reported by some teachers plac-
es written feedback before the oral revi-
sion. At other times, the practice of com-
menting out loud on the written activity
is mentioned.

The results concerning the particular
features of written feedback emphasise
its individual efficacy as it allows teach-
ers to be more precise and detailed in
their corrections of grammar, spelling,
and the argument, as well as observing
the correct progress of each student. Writ-
ten feedback requires more time from the
teacher, but does offer a more thorough
overview of each case. It enables students
to organise their thinking better, encour-
ages knowledge retention, and increases
time for reflecting on suggested improve-
ments. Furthermore, any written feed-
back leaves proof of the work done and
becomes material for evaluation. Final-

ly, compared with oral feedback, written
feedback avoids putting students on the
spot as it does not show the rest of the
class their possible errors and sugges-
tions for improvement.

On the other hand, oral feedback is
direct, fast, constructive, effective, and
enriching; it positively recognises the stu-
dent’s efforts, makes it possible to share
good points and errors in class, and al-
lows students to judge their own interven-
tion. It also develops their critical spirit
and civic tolerance to opposing views. It
makes it possible to check the students’
comprehension immediately and improve
their communication, including non-ver-
bal forms. In addition, all of these positive
aspects of oral feedback are reflected in
written expression.

The discursive variant focussing on
individual and group feedback on the
textual commentary again offers results
aimed at the interviewees’ preferences
for a combination of both. Some teachers
also identify individual feedback with the
written form and group feedback with the
oral form. Teachers who use both confirm
that this way they respond to the range of
students, improving their learning. In re-
lation to the sequence of work, they tend
to start with individual feedback, followed
by group feedback, although they main-
tain that using each type depends on the
students’ level. Likewise, those who use
both types of feedback sometimes favour
individual feedback and sometimes group
feedback.

The results that go into depth on in-
dividual feedback focus on examining the
particular good points and errors as each
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student has their own distinctive critical
capacity and reasoning. Individual feed-
back is taken on by the student with a
more central role and responsibility. In ad-
dition, written feedback enables students
to become better aware of their errors
than group feedback in order to improve
their discourse in future textual commen-
taries. The interviewees from the Master’s
in Training Secondary School Teachers
link this type of feedback to the individ-
ual tutorial sessions. Finally, individual
feedback frequently takes place after the
group briefing, as a process of reflection on
the individual’s strong and weak points, a
feedback process of good practices in the
commentary between the students.

In contrast, group feedback makes it
possible to solve common doubts and er-
rors with the class as a whole to improve
future commentaries, all in less time than
written feedback. Despite the shyness
and embarrassment some students might
show, this type of feedback makes it pos-
sible to catch the attention of the class by
involving students and enabling them to
participate directly. In general, the inter-
viewees state that group feedback pro-
motes discussion and critical thinking,
and results in enriching teaching experi-
ences. For example, it creates an appro-
priate context for encouraging co-evalua-
tion between students; similarly, seeing
classmates’ strong points and errors en-
courages students to self-evaluate their
own work. Procedures such as combin-
ing small groups with the whole class for
giving feedback, a student reading their
model commentary aloud, or the sole use
of this feedback in the case of comments
made in a group are also identified.

Teachers identify guidebooks and eval-
uation rubrics as feedback instruments
(Graph 6). Use of the guide depends on
the type of text and commentary, and the
level and profile of the group of students.
Its design is inspired by different manu-
als, compiling guidelines offered by the
university access tests or with outlines for
preparing commentaries. It is also worth
taking the «pilot correction» of the com-
mentary made by a student as a model
or guide. The rubric, however, is defined
as a descriptive scale whose items should
be known by the students; it is represent-
ed in a table or template distributed and
incorporated with each comment for the
student. To allow for the diversity of stu-
dents, it should be applied flexibly and
comprise general or loosely defined items.
Teachers who do not usually use a guide
or rubric for feedback do report that they
have a rubric they have developed them-
selves or have one in the process of being
prepared.

As for the aspects evaluated with these
instruments, a wide range of results are
collected that reflect the rich diversity of
feedback options given by the key infor-
mants: correcting grammar, reviewing
spelling, and lexical variety are linguis-
tic elements that are traditionally evalu-
ated in any expressive task. The process
of preparing the commentary (planning,
drafting, revision and checking doubts,
presentation), knowledge of the topic,
handling the necessary documentation
and the bibliography provided as proof of
prior research are also of interest. Other
aspects of interest are the rigour shown,
originality, the structure of the commen-
tary, the objectivity of the summary, the
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ability to summarise, the clarity of the
exposition of ideas, and the interest of
the conclusions. Discursive capacity is
evaluated in its parameters of coherence,
cohesion, appropriateness, and style; crit-
ical capacity in relation to the students’
cultural baggage, their level of maturity,

and the types of arguments used as a vi-
tal resource in any personal critical com-
mentary. In the case of oral commentar-
ies, non-verbal communication elements
that shape the meaning and comprehen-
sion of the ideas and opinions expounded
are also considered.

GRAPH 6. Semantic network of the feedback process used in textual commentary.
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Most of the teachers promote student
self-evaluation of the commentary. The
aim is for them to improve their commen-
tary through subsequent rewriting in-
formed by reflection. Among the effective
strategies used, students are encouraged
to take a position and use professional
correction techniques, and reading aloud
for revision is promoted. Prior reading of
other commentaries is sometimes used.
Self-evaluation is sometimes done after
the teacher has reviewed the commen-
tary, although the teacher identifying any
problems without saying how to correct
them so that the students find solutions
is also an interesting option. In some cas-
es, the sequence starts by setting out on
the board the guide of elements revised to
inspire an oral discussion about the dif-
ferent aspects and conclude with each of
the students rewriting their work. A pre-
liminary group reflection task about the
range of possible options in the commen-
tary is also an option. Students self-eval-
uate their vocabulary and syntax by com-
paring their work with their classmates’
work and the model texts suggested by
the teacher.

The instruments used in self-evalua-
tion vary according to the needs and aca-
demic habits of the key informants. They
include the following types: portfolios,
descriptive scales, weighted mark tables,
lists of evaluation criteria for the univer-
sity entrance tests, personal interviews,
generic rubrics owing to the diversity of
the students, questionnaires with essen-
tial aspects and detailed indicators, and
guidelines for making comments in accor-
dance with the competence-based curric-
ulum focus.

Many of the teachers interviewed en-
courage co-evaluation. Some state that
they especially use this procedure at the
start of the course, when the students are
more unsure; others prefer to use it at the
end of the course and emphasise the dif-
ferent attitudes observed among the stu-
dents when evaluated by their peers.

Co-evaluation tasks aim to foster stu-
dents’ critical judgement by using a vari-
ety of strategies; students are encouraged
to raise questions, and they are allowed
to add to and amend other classmates’
comments respectfully and constructive-
ly. Most teachers do this with a group or
class discussion but on other occasions
the students are split into small groups.

As an oral task, co-evaluation can be
performed by reading selected comments
out-loud. The rest of the group can then
make comments on them in accordance
with a previously-provided rubric. The
immediacy of this process is underlined
through the oral comments made in spon-
taneous interventions. The whiteboard is
often used to make a visual note of the
aspects and comments for all of the stu-
dents.

Co-evaluation can also be written as
a separate text where each student notes
her particular observations in class or
at home. Publishing this on a teaching
blog is a good idea. Sometimes pairs ex-
change comments and written correction
is provided that leads to the oral trans-
mission of the ideas analysed to the eval-
uated classmate. Anonymity or the use of
pseudonyms is normal in these practices.

The instruments used are similar to
the ones already described for the case of
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self-evaluation. Accordingly, the answer
fall into three types: a list with criteria
from the university access tests, a rubric,
and a table with specific scores depending
on items.

4. Conclusions

The relevant conclusions of this re-
search are established by comparing the
results of the analysis of teachers’ aca-
demic habits in developing textual com-
mentary with informal argumentation
through the prism of the most appropri-
ate didactic methodologies in the area ac-
cording to a competency-based focus.

It is important to note this explorato-
ry study’s novel contribution to academic
work on teachers’ perceptions of the de-
velopment of academic writing for two
reasons: firstly, because it focusses on sec-
ondary education, a stage at which this
matter is little-studied in the Spanish ac-
ademic sphere; secondly, because it spe-
cifically examines the habits of teachers
in the area of Spanish language and liter-
ature about teaching textual commentary
and developing arguments in it.

This analysis shows that, while sec-
ondary education teachers use a wide
range of text types for practising textual
commentary and teachers from the Mas-
ter’s in Secondary Education also recom-
mend this multi-mode approach at this
intermediate stage, the use of literary
and journalistic genres dominates. The
literary genre is present at all levels by
curricular tradition given its cultural, ar-
tistic, and content benefits, showing the
currency of the literary canon in relation
to the educational canon (Cerrillo, 2013).

Journalistic texts are used at levels that
involve preparing personal critical com-
mentary for university access tests. Opin-
ion pieces are ideal for this given their
brevity, informal themes, and ease of
comprehension, and in addition the teach-
ing guides that are starting to appear fa-
vour quality learning of them (Caro and
Gonzélez, 2012). In contrast, multimedia
texts are barely used for commentary, as,
although the teachers note their teaching
benefits in making knowledge accessible
and semiotic richness, they are frequently
used for seeking information but present
technical difficulties, all of which agrees
with recent analyses that place the media
competencies of teachers at a basic level
(Ramirez and Gonzalez, 2016).

Teachers believe that it is positive for
students to participate in selecting the
texts on which they will comment. This
democratising aim can improve the learn-
ing elements of joint responsibility and
critique, something which is in line with
the new curriculum paradigm of the com-
petencies focus (Prensky, 2015). Nonethe-
less, as teachers also note that these prej-
udices the quality of the anthology given
the limited reading repertoire of their
students and they prefer to get them in-
volved with discussions on topics that in-
terest them, it is agreed that in teaching
habits, meaningful learning plays a role,
but the new competencies-hased educa-
tional paradigm, the first step of which
has to be empowering students, has not
yet matured.

This immaturity is also influenced by
the limited use of speech in teaching tex-
tual commentary, even when it is vital
for developing the argument on dialogic
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pathways that guarantee cooperation,
equality, and meaning (Aubert, Garcia,
and Racionero, 2009; Giménez and Sub-
til, 2015). The teachers’ different propos-
als or sequences and groupings regarding
the combination of speech and writing in
the process of producing and evaluating
argumentative textual commentary show
a gradual move towards active method-
ologies. However, as the academicist tra-
dition of identifying textual commentary
with an individual written exercise where
the student must interpret the author’s
intention still persists, teaching time for
oral commentaries is barely present.

Feedback and evaluation of textual
commentary is given by combining the
oral and written dimensions in group and
individual situations respectively. Sec-
ondary school teachers in the Spanish
language and literature speciality and
teachers from the Master’s in Secondary
Education in this specialism alike, recog-
nise the virtues of oral revision (immedia-
cy, authentic and established knowledge,
versatility of modes of evaluation), but
they value written feedback by teachers
and students more highly, given their re-
sponsibility, precision, and profitability in
correcting errors and their function as a
witness in final tests. Consequently, their
pedagogical position fluctuates between
cultivating writing as a process and eval-
uating it as a product.

Furthermore, they comply with the
competence-based focus when they posi-
tively regard the use of rubrics and guide-
lines for revising commentaries (Guzman,
Flores, and Tirado, 2012). They prepare
these in accordance with two different
types of content: on the one hand gram-

matical and lexical-semantic, and on the
other the rhetorical process of composi-
tion. They do not include logical reasoning
processes that are needed to achieve good
educational practices in communicative
competencies (Giménez and Subtil, 2015).
This important omission is repeated with
the question about aspects evaluated and
self-evaluation, hetero-evaluation and
co-evaluation procedures.

The results of this study show that
the habits of Spanish language and lit-
erature teachers still feature academicist
traits that prevent them fully developing
competency-based educational initiatives:
apart from the literary and journalistic
types, they do not often use other text
types for commentary; they also do not
usually allow students to propose texts
for commentary or use multimedia re-
sources beyond the merely informative,
at the expense of empowering students
and of a curriculum that is open to infor-
mal settings; they have a positive view of
the interaction between oral and written
dimensions in the production, feedback,
and evaluation of textual commentaries,
and they use effective strategies, but they
exercise this little in class because they
give more importance and teaching time
to strengthening written practice; they
use evaluation rubrics, but the indicators
in these do not include the logical reason-
ing processes in building an argument.
Therefore, there is a clear need to insist on
deconstructing teachers’ academicist hab-
its that impede the full democratisation
of classroom communication and training
them in informal argumentative logic to
encourage the appropriate use of textual
commentary in accordance with the com-
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petencies-based educational paradigm, as
this training is a key issue to ensure that
the word serves the knowledge society.
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Resumen:

Este estudio explora la percepcion del pro-
fesorado de Lengua Castellana y Literatura de
Educacién Secundaria acerca de sus costumbres
didacticas para el desarrollo de la argumenta-
cién informal en el comentario de texto. Desde
una metodologia cualitativa de disefio interpre-
tativo-fenomenoldgico para esclarecer tal objeti-
vo, se les ha entrevistado sobre dicha dimensién
y por un procedimiento ciclico de segmentacion,
codificacién y conceptualizacion, 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 investigacion mues-
tran la eleccién docente de textos multimoda-
les para realizar comentarios argumentativos,
con preferencia por los literarios y los periodis-
ticos e interés menor por los multimedia; la ne-
gociacion problemédtica con el alumnado sobre
la seleccion textual debido a la escasa calidad
de los materiales que aportan y la tendencia
hacia el comentario escrito con poca interac-

cion oral aun sabiendo el provecho formativo
que la oralidad reporta al proceso de redaccion,
revision y evaluacion del texto en agilidad y
cooperacion argumentada de los aprendiza-
jes. Predomina la correccién escrita por dejar
constancia individualizada de errores para la
reflexion ulterior y, su evaluacion discursiva
sigue guias y ribricas de manuales alentando
la autoevaluacion y la coevaluacion discente
con instrumentos variados. En conclusion, el
contraste de tales costumbres con el enfoque
educativo competencial revela la pervivencia
academicista del canon filoldgico en la selec-
cion textual y del tépico del comentario como
practica escrita individual méas reconstructiva
que constructiva, lo cual merma la voluntad
democratizadora de empoderar al alumnado
en su pensamiento critico, la promocion de su
alfabetizacion medidtica en el aula y las préc-
ticas orales en el proceso didactico de la argu-
mentacién informal en el comentario de texto.

Descriptores: didactica, espanol, Educacién
Secundaria, escritura (composicién), actitu-
des escolares, comunicacion verbal.
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Maria Teresa CARO, Maria Isabel DE VICENTE-YAGUE y Maria Teresa VALVERDE

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. Introduccion

Este estudio muestra los resultados
de una investigacion exploratoria sobre
la percepcion que el profesorado de Len-
gua Castellana y Literatura de la etapa
de Educacién Secundaria tiene sobre sus
propias costumbres metodoldgicas para
desarrollar la argumentacién informal
en la didactica del comentario de texto.
Dicha investigacion 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

H al Programa Estatal de Fomento de la

Investigacion Cientifica y Técnica y de
Innovacién 2013-2016, patrocinado por
el Ministerio de Economia y Competiti-
vidad (MINECO). Contribuye al avance
de las investigaciones internacionales
sobre la percepcion docente del proceso
compositivo de la escritura académica,
las cuales se centran mayoritariamen-
te en la etapa de Educacién Superior
(Ballano y Mufioz, 2015; Bjork, y Réisa-
nen, 1997; Carlino, 2013; Castello, 2015;
Castello y Mateos, 2015; Hyland, 2002;
Kruse, 2013; Marin, Lépez 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 validacién del
discurso cientifico (Araya y Roig, 2014,
Cano y Castelld, 2016; Prados y Cubero,
2016).

Son menos frecuentes los estudios so-
bre escritura académica dedicados a Edu-
cacion Secundaria (Applebee y Langer,
2009; Solé et al., 2005; Villalon y Mateos,
2009) y escasos los referidos a su practica
argumentativa (Melero y Garate, 2013,
Sachinidou, 2015). Estos suelen manifes-
tar que su ensefianza y aprendizaje en el
siglo XXI sigue revelando la pervivencia
de tendencias tradicionales mds proxi-
mas a la escritura reproductiva que a la
reflexiva y epistémica; aspecto que, segtin
queda indicado por Bordieu y Passeron
(1981), responde a la violencia simbélica
que impera en las aulas al imponer ar-
bitrariamente ciertas acciones pedagogi-
cas como legitimas de acuerdo con lo que
Jackson (1975) calificé como curriculum
oculto o costumbres rutinarias y obedien-
tes a la autoridad; lo cual procede de una
falta de democratizacion en la ensefianza
y diversidad en el aprendizaje, asi como
de la afirmacion del libro de texto esco-
lar como modelo de reproduccién cultural
(Torres, 1991).

En este estudio ha interesado eluci-
dar las representaciones sociales de los
docentes sobre la escritura académica
en Educacién Secundaria para entender
el significado actual, que estos otorgan a
sus préacticas cotidianas con el doble fin
de contrastar el estado del arte en rela-
cion con el modelo de buenas practicas
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 ensenanza de
la escritura. Concretamente, su iniciativa
es pionera en el escrutinio de la viabilidad
de la argumentacion informal, a través de
sus posibilidades didécticas en la practica
discursiva del comentario de texto, aten-
diendo a bases cientificas adecuadas a las
expectativas competenciales de la educa-
cién actual.

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

Igualmente, constituyen un referente
tedrico destacado diversas publicaciones
cientificas sobre la argumentacion infor-
mal que recuperan las situaciones coti-
dianas para argumentar sin falacias (Lo
Cascio, 1998), asi como las que trabajan
los actos reflexivos con perspectiva dialo-
gica desde la instancia de la enunciaciéon
(Camps, 1995; Ducrot, 1988), el analisis
critico del discurso (Alvarez, 2001) y la
semantica que promueve el desarrollo del
sentido personal y comprometido (Azeve-
do, 2006; Cros, 2003; Corcelles, Castelld y
Mayoral, 2016).
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Respecto del comentario de texto, mas
alla de los modelos academicistas donde
la perspectiva lectora se anulaba en la
mision Unica de reconstruir la intencion
del autor (Marin, 1989) y la perspectiva
escritora se limitaba a resumir contenidos
textuales y catalogar datos lingiiisticos,
se promueve el comentario critico perso-
nal donde se admite la metodologia prag-
ma-dialéctica por la que el comentarista
defiende su posicion propia frente a presu-
mibles argumentos contrarios (Eemeren,
2010; Marraud, 2017; Nussbaum, 201) y,
sobre todo, se procura aquella metodolo-
gfa dialdgica donde se establecen razona-
mientos conectivos diversos, como son las
hipétesis por inferencia abductiva (Duar-
te, 2015), el establecimiento de vinculos
intertextuales en la lectura con antolo-
gfas multimodales que retinen textos en
torno a una misma isotopia y despliegan
la lectura interpretativa (Mendoza, 2001),
los coloquios constructivos de ideas y jui-
cios compartidos (Vega y Olmos, 2011),
el portafolio para la autoevaluacion del
propio aprendizaje y las préacticas de es-
critura democratizadora (Cassany, 2008).
Tales son las condiciones que habilitan el
desarrollo de la argumentacion informal

en el comentario de texto critico personal
(Caro, 2015; Caro y Gonzalez, 2012).

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

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

con especial incidencia en el caso de
textos multimedia.

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

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

— Elucidar las modalidades y las
estrategias de revision y evaluacion de
los comentarios de texto realizadas por
los docentes y los discentes (oral/escri-
ta; individual/grupal; con/sin ribrica;
heteroevaluacion, autoevaluacion y
coevaluacion).

2. Método

El presente estudio ha empleado una
metodologia cualitativa de disefio inter-
pretativo-fenomenoldgico para profun-
dizar en los significados que dan sentido
a las costumbres académicas docentes
(Flick, 2007; Tojar, 2006). La informacion
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 (Leén y Montero, 2015).

2.1. Muestra

Los informantes-clave participantes
fueron 34 profesores de Lengua Caste-
llana y Literatura residentes en Espa-
fia, cuyo perfil discursivo se describe
en el Grafico 1 atendiendo a sus varian-
tes sociodemograficas y profesionales.
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GrAFICO 1. Red semdntica de los perfiles discursivos del profesorado.

—

| # Experiencia docente (0-23) |

o Perfiles discursivos de los docentes (0-6)

%% Titularidad del centro (0-4) ] 3¢ Bilingiiismo (0-3) | %% Estado (0-3)

t %¢ piblico (2-1) | 1% Centro bilingiie (28-1) ‘ ¢ Religioso (2-1) |
$¢ Privado (0-1) | ¢ Centro no bilingiic (6-1) | 1;} Laico (32-1) |

* % ELE en EE.UU. (1-2) ‘ 3¢ Concertado (2-1)

Fuente: Elaboracién propia.

GRAFICO 2. Red semantica de la formacién del profesorado.

|*(. Filosofia y Letras (1-1)

|<)} Filologia Hisp4nica (8-1)

|<)} Educacién (1-1) ‘

{:(- Formacién del
Profesorado de EGB (1-1) | {:f Literatura Hispanoamericana (1-1) |

f |<):(> Magisterio (1-1) | ‘ ‘m’ Didéctica de la Lengua y la Literatura (3-1) ‘ x

5 0 | [

¢ Formacién (0-5)
e e «— T

{} Filologia Hispanica (19-1) | {:}Invesﬁgacién e Innovacién en
Educacién Infantil y Primaria (2-1)

4# Filologia Roménica (2-1) |
{} Enseiianza del Espaiiol como Lengua
Extranjera (1-1)

<):(> Filologia Francesa (1-1) ‘

‘ {:(. Formacion del Profesorado (2-1)
T{I» Filologia Inglesa (1-1) ‘
v

|<):(> Estudios Lingiiisticos Avanzados (1-1) |

| ‘l} Ciencias de la Informacion (1-1) |

'{} Artes Escénicas (1-1) |

‘{(-P“"‘ oy Reinclonts PaDIea (o) |

' i} Historia y Ciencias de la Miisica (1-1) ’

Fuente: Elaboracion propia.
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Su edad oscila entre 27 y 75 afios, su expe-
riencia docente entre 2 y 40 afos, y su forma-
cion académica (Grafico 2) incluye titulos de
Diplomado (2), Licenciado (26), Master (7) y
Doctorado (14). Las ensefianzas impartidas
se redistribuyen entre Bachillerato (26),
Master en Formacion del Profesorado de
Educacion Secundaria (12) y Espafiol como
Lengua Extranjera en Estados Unidos (1).
La titularidad de sus centros educativos es
mayoritariamente publica (32), laica (32), y
en sus planes de ensefianza predomina el
programa bilingtie (28).

2.2. Instrumento

En atencién a los objetivos planteados,
el grupo de expertos del proyecto disefio
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 precisién
y adecuacion conceptual, sintéctica y es-
tructural. Las valoraciones auténomas se
discutierony se consensuaron con propues-
tas de mejora para su version definitiva.

TaBLA 1. Dimension de las costumbres académicas del profesorado.
Cuestiones del guion de entrevista.

textos? ;Por qué?

Le preguntamos aqui por las costumbres académicas que tiene acerca de la metodologia que
considera adecuada para desarrollar la argumentacion informal en el comentario de texto.
— ¢(Qué tipos de textos suele escoger para que los alumnos realicen comentarios de

— ¢(Escoge también textos multimedia? ;Por qué?

— ¢Da a sus alumnos la oportunidad de que aporten textos y tematicas para el comen-
tario critico? ;Lo hace mds 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 revision oral o la escrita? ;Por qué?

— ¢(Hace la revision 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 guia o rubrica para ello?
,Qué aspectos evalia? ;Puede explicarnoslos?

— ¢(Promueve que los alumnos autoevalten su propio comentario de texto? ;Con qué
estrategias? Utiliza una guia, una rdbrica, el portafolio...

— ¢(Fomenta también que sus estudiantes evalien el comentario de texto de sus com-
paneros? ;Como lo hace? Expliquenos.

Fuente: Elaboracion propia.
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El contenido de la entrevista estd estruc-  tas pretende profundizar en los significados

278

turado en cuatro apartados: presentacion;
datos de caracter sociodemografico, perso-
nal, académico y profesional; cuerpo de pre-

H guntas; observaciones. El cuerpo de pregun-

que los docentes otorgan al uso didactico del
comentario de texto desde sus perspectivas
tinicas e idiosincraticas y que quedan defi-
nidos por sus perfiles discursivos.
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2.3. Procedimiento

La informacién 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 analitico de la
informacién mediante el programa Atlas.
ti 7. El andlisis de datos cualitativos (en
adelante ADC), se ha realizado en dos ni-
veles: el de contenido semantico y el dis-
cursivo-narrativo, para dar sentido a la
informacién cualitativa transmitida con
la reduccion del conjunto de datos en «un
mapa de significados constituido por un
nimero manejable de elementos, de modo
que seamos capaces de darles una dispo-
sicién y una representacion 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 definicién de las unidades de ana-
lisis se ha realizado con criterio tematico:
su categorizacion-codificacién sigue un
sistema inductivo de conceptualizacién de
los propios datos cualitativos (Flick, 2007,
Rodriguez, Gil y Garcia, 1996; Serrano,
1999). Se ha adoptado el procedimiento
analitico de la Teoria Fundamentada que,
como explican Sabariego, Massot y Dorio
(2012), es de naturaleza exploratoria por
«descubrir teorias, conceptos, hipétesis y
proposiciones partiendo directamente de
los datos» (p. 318), lo cual se justifica en
nuevas areas de investigacién que todavia
adolecen de conceptos fundamentados,
ttiles para describir y explicar sucesos.

Grarico 3. Ciclos nucleares del ADC: reduccion de la informacién textual.

Ciclo

Exploratorio

Ciclo de

Conceptualizacién

Ciclos
nucleares del
ADC

Ciclo de

Segmentacion

Ciclo de

Codificacion

Fuente: Elaboracién propia.
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En los ciclos nucleares del ADC (Gra-
fico 3), el ciclo de segmentacion ha sido
precedido por el ciclo de exploracién ne-
cesaria para ir tomando decisiones ade-
cuadas en torno al sistema de categorias,
metacategorias y familias adoptadas. Le
ha seguido el ciclo de codificacién axial cu-
yas relaciones y tipologia de codigos (des-
criptivos, interpretativos y explicativos)
atiende a los significados transmitidos
por el profesorado; todo ello contrastado
y consensuado por dos analistas. Por tl-
timo, las redes semanticas y matrices son
los recursos graficos para representar la
informacién analizada.

3. Resultados

3.1. Resultados del objetivo especifico 1
Los textos que el profesorado suele
proponer para que sus alumnos realicen
los comentarios en clase muestran signi-
ficados que mezclan diferentes tipologias
segtin su especializacion tematico-lingiifs-
tica (periodistico, literario, cientifico, 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 adecuacion al nivel
académico la programacion diddctica, los
textos de manuales ttiles y los recopila-
dos para las pruebas de acceso a la uni-
versidad. Otros profesores no concretan
ni priorizan ningtn tipo porque emplean
toda clase de textos para potenciar una
formacion mas completa en habilidades
lingiiistico-cognitivas.

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

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

Los docentes consideran que los tex-
tos periodisticos y literarios motivan al
alumnado. También son objetos clinicos
de la mirada didactica para la formacién
del profesorado. Se asocian los literarios
con el curriculo establecido y los periodis-
ticos y argumentativos con las Pruebas
de Acceso a la Universidad. A los textos
cientificos atribuyen la adquisicién de co-
nocimientos y son mds adecuados para la
especialidad lingiiistico-literaria del Mas-
ter en Formacion del Profesorado de Edu-
cacion Secundaria.

Los significados obtenidos sobre el uso
didactico de textos multimedia exhiben
numerosos motivos favorables y desfavo-
rables (Grafico 4). Entre sus tipos posibles
figuran cortometrajes, anuncios publici-
tarios, textos icénicos y articulos perio-
disticos y literarios. Aquellos profesores
que han ampliado sus respuestas con sus
canales de emision han senalado la televi-
sion, la radio y la red de Twitter.

Los significados referidos al uso docen-
te de textos multimedia encuentran opi-
nién dividida en la frecuencia alta o baja
y en los motivos defensores y detractores.
Los problemas no provienen de su eficacia
didactica 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-
tologicos para el comentario. También se

sefiala la falta de formacion del profesora-
do en alfabetizacion mediatica para mane-
jar bien textos digitalizados —a menudo
audiovisuales—, por lo que se prefiere em-
plear metodologias tradicionales.

GrAFICO 4. Red semdntica del uso de textos multimedia por parte del profesorado.

-)} Cortometrajes (2-1)

{:} Textos icénicos (1-1)

J{:} Articulos literarios (1-1) ‘

* Casi siempre (1-1)
% En ocasiones (9-1)

%} Frecuencia (0-12)

J{t Anuncios publicitarios (2-2) ‘
4

'I} Articulos periodisticos (1-1) |

o Uso de los textos multimedia (0-5)

e

‘);(’ Favorables (0-14)

TR
%# Resulta productivo (1-1)

;} Actualidad (1-1)
<
%% Motiva la atencién (1-1)

‘)} Desfavorables (0-9)

{(» Ausencia de condiciones
en las aulas (4-1)

' 'n(’ Recursividad didictica de Internet (1-1) ‘

L] [\

{(’ Textos atractivos (2-1)

ﬁ Conexién con la realidad de los

%# Ausencia de medios en
clase (1-1)

-1

§# Nuevas formas de
expresién y relacién (2-1)

fol Empleo de metodologias
tradicionales (2-1)

%% Realidad de las actividades de

I \

ion (3-1)

\

{} Como material
ar ivo, no objeto

* Cédigos no verbales '{:} Perspectivas variadas de la informacion de argumentacién (1-1)
aportan informacién seglin diferentes cédigos (1-1)
(imagen, ién...) %# Es complicado
encontrarlos (1-1)
‘ {} Importancia de trabajar diferentes
‘l} Estrategias y recursos s S {f Falta de tiempo (1-1)
propios (1-1)

‘);(. Concepto de texto incluido en las
practicas sociales en contextos digitales
multimodales (1-1)

{ i} Problemas de conexion
a Internet (2-1)

‘:}Falta de formacién del
profesorado (1-1)
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Fuente: Elaboracién propia.

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

ciales ligados a la realidad cotidiana del
alumnado, con la motivacion, atraccién
e implicacion que de ello se deriva. Son
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conscientes de que los textos multimedia
se vinculan a las nuevas formas de comu-
nicacién, la multiplicidad de formatos y
lenguajes, la aproximacion al estudio de
los codigos no verbales, el trabajo de la
perspectiva y la triangulacion de la infor-
macion, todo lo cual requiere el desarrollo
de estrategias y recursos propios.

3.2. Resultados del objetivo especifico 2

La variante discursiva que profundi-
za en la oportunidad que ofrece el profe-
sorado a sus alumnos de aportar textos
y teméaticas para el comentario critico,
muestra significados dirigidos a la par-
ticipacion activa y conectada del alum-
no con su aprendizaje. Los docentes la
consideran positiva y constructivista
para los estudiantes, pues les procura
implicacién e interés, formacion practica
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 si 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, politico y cultural,
importa fomentar su espiritu critico y
autocritico. Igualmente, destacan las
aportaciones discentes en soporte audio-
visual, asi como la creacion de blogs para
organizar material de consulta sobre lo
experimentado.

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

que solo aporten tematicas. Ademas, el
profesorado observa otras dificultades
anadidas: hallar temas interesantes para
todo el grupo-clase y textos idoneos para
el andlisis y, ademas, saber que su alum-
nado inicamente lee textos por obligacion
y 10 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 eleccion de tematicas. Por otra
parte, algunos de los entrevistados, do-
centes del Master en Formacion del Profe-
sorado de Educacién Secundaria, indican
que este tipo de aportaciones se llevan a
cabo en las tareas de comentarios escri-
tos, ya que la labor final de investigacion
que debera realizar el alumno concretada
en el Trabajo Fin de Master es evaluada
fundamentalmente a partir de su informe
escrito.

3.3. Resultados del objetivo especifico 3

Los resultados de la indagacion en la
costumbre docente del diseno de tareas
didacticas 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 consideracién
de la dimensién escrita como bésica para
consolidar el proceso de trabajo y per-
feccionamiento del comentario de texto
(Grafico 5). La escrita prima sobre la oral
porque se prefiere reforzar su diddctica
por considerar que conlleva mas proble-
mas de expresion. Incluso se indica que
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existe la tendencia de que cuanto mayor
es el nivel socioeconomico del alumnado,
el trabajo de la expresion oral en el centro
es menor, debido a que su practica correc-
ta se adquiere en el entorno familiar. De
cualquier manera, la mayoria 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 dimensién oral, manifestando
sus beneficios y provecho didactico, con-
ciernen a la implicacion del alumnado
en las tareas programadas: los docentes
la emplean para buscar la participacion
de los alumnos en clase, y la consideran
como un recurso de motivacion y aproxi-
macion, al que ademas se debe acudir en
comentarios de textos orales, por ejemplo,
un video.

Pese a las limitaciones de tiempo que
afectan a la dimension oral, interesa
destacar que la mayoria del profesorado
considera conveniente la combinacién de
ambas dimensiones: un sector prefiere
partir de un comentario escrito indivi-
dual y terminar en una tarea grupal de
reflexion, puesta en comtn y debate; otro
sector, equivalente en ntimero, prefiere
comenzar por la practica oral para que el
alumno perfile posteriormente su comen-
tario definitivo en la escritura. Algunos
entrevistados incluyen una primera fase
de comprension lectora del texto escrito,
ya sea como tarea grupal de aula o indivi-
dual en casa, incidiendo en la resolucién
de todos aquellos elementos clave para
una posterior interpretacion y postura
critica.

Otras situaciones que permiten dife-
renciar el tipo de organizacién 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 colaboracion discente (comentario
oral en grupo, comentario escrito indivi-
dual). Con frecuencia, se organizan en pe-
quetios grupos antes de la discusion oral
conjunta del grupo-clase.

Ademas, los informantes-clave profun-
dizan en el proceso y las caracteristicas
de sus fases didacticas. La dimension oral
previa a través del debate es entrena-
miento que contribuye a mejorar el resul-
tado de los comentarios escritos posterio-
res, pues una bateria 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. Ademas, se fomenta que, tras el
debate, los alumnos desarrollen por escri-
to un comentario critico personal donde
razonen su posicion ante las opiniones
orales de sus companeros. Otras veces, el
docente plantea las direcciones que puede
seguir el comentario.

Se promueve la reflexion individual
fundamentada en citas y argumentos de
autoridad. Igualmente, se concede impor-
tancia a la reescritura y remodelacion de
lo redactado inicialmente tras una pri-
mera correccién del profesor. En ocasio-
nes, se solicita la realizacion de un mapa
conceptual tras la lectura discente de sus
comentarios escritos, e incluso cabe ac-
tualizar la interpretacion de los clasicos
contrastando su mensaje con temas ac-
tuales de incumbencia discente.
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Por tltimo, la vertiente oral de la fase  tidos en el proceso didéctico. También tie-
de correccion final del comentario permite  ne cabida la coevaluacién como estrategia
al docente ofrecer indicaciones pertinen-  revisora.
tes a partir de los errores comunes adver-

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

ﬁ Comentario escrito — debate (o
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Fuente: Elaboracion propia.
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3.4. Resultados del objetivo especifico 4

El proceso de revisiéon y evaluacion
del comentario de texto es planteado por
medio de una variante discursiva que di-
ferencia la revision escrita de la revision
oral. Los resultados obtenidos revelan, a
través de una frecuencia significativa, que
la mayoria del profesorado prefiere una
combinacién de ambos tipos de revision,
pues son diferentes, complementarios,
fundamentales y requieren tratamiento
particular por ir ligados a distintas for-
mas de expresion. Por otra parte, la se-
cuencia de revision reflejada por algunos
docentes sittia la revision escrita con an-
telacion a la oral. Otras veces se senala la
practica de comentar en voz alta la activi-
dad de escritura.

Los resultados sobre las particularida-
des de la revision escrita destacan su efica-
cia individual, pues permite al docente ser
mas preciso y detallado en sus indicaciones
de correccién gramatical, ortografica y dis-
cursiva, asi como advertir la evolucion con-
creta de cada alumno. La revision escrita
exige al docente mas dedicacion temporal,
pero ofrece una vision mas concienzuda de
cada caso, posibilita al alumno ordenar me-
jor su pensamiento, fomenta la retencién
de conocimientos a la vez que aumenta el
tiempo de reflexion sobre las propuestas de
mejora. Ademas, toda revision escrita deja
constancia del trabajo realizado y se con-
vierte en material de evaluacion. Por ul-
timo, en comparacion con la revision oral,
la escrita evita que los alumnos queden
en evidencia al no mostrarse sus posibles
errores y sugerencias de mejora ante el
resto de compaiieros de clase.

Por otra parte, la revision oral es di-
recta, rapida, 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
intervencion. También desarrolla su es-
piritu critico y su tolerancia civica ante
opiniones contrarias. Permite compro-
bar inmediatamente la comprension del
alumno y mejorar su comunicacion inclu-
yendo codigos no verbales. Ademas, todos
estos aspectos positivos de la revision
oral muestran su reflejo en la expresion
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 combinacién de ambas.
Algunos docentes identifican, ademas, la
revisién individual con la escrita y la revi-
sion grupal con la oral. Los profesores que
emplean ambas afirman que asi se atien-
de a la diversidad de los alumnos y se me-
jora el aprendizaje de los conocimientos.
En relacion a la secuencia de trabajo, se
inclinan por comenzar con la revision 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 revision, unas ve-
ces prima a la revision individual y otras
a la grupal.

Los resultados que profundizan en la
revision individual insisten en examinar
los aciertos y errores particulares, ya que
cada alumno presenta una capacidad cri-
tica y razonamientos propios y diferen-
tes. La revision individual es asumida
por el alumno con mds protagonismo y
responsabilidad. Ademas, la revision es-
crita le permite concienciarse mejor de
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sus errores que la grupal a fin de mejo-
rar su discurso en préximos comentarios
de texto. Los entrevistados del Master de
Formacion del Profesorado de Educacion
Secundaria relacionan esta revisién con
las sesiones de tutoria individual. Por
ultimo, la revision individual frecuente-
mente sucede tras la exposicion grupal,
como reflexion sobre sus logros y fallos,
efecto de retroalimentacion de buenas
practicas en el comentario entre los es-
tudiantes.

Por otra parte, la revision 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 revision
permite captar la atencion de la clase al
involucrar al estudiante y posibilitar su
participacién directa. En general, los en-
trevistados opinan que la revisién grupal
promueve el debate y el espiritu critico,
y da lugar a experiencias didacticas en-
riquecedoras. Por ejemplo, genera un
contexto adecuado para fomentar la coe-
valuacion entre los propios estudiantes;
igualmente, el hecho de conocer aciertos y
fallos de companeros impulsa la autoeva-
luacién sobre la obra propia. Se apuntan
también procedimientos como la combi-
nacion de pequefios grupos con el conjun-
to completo de la clase para realizar tal
revision, la lectura en voz alta por parte
de un alumno de su comentario modelo
o el empleo tnico de esta revision para
el caso de comentarios realizados grupal-
mente.

Los docentes destacan como instru-

H mentos de revision la guia y la ribrica de

evaluacion (Grafico 6). El uso de la guia
depende del tipo de texto y de comenta-
rio, del nivel y el perfil grupal discente. Su
disefo se inspira en diferentes manuales,
recopilando indicaciones ofrecidas para
las Pruebas de Acceso a la Universidad o
con esquemas de realizacion del comenta-
rio. Cabe tomar como modelo o guia la «co-
rreccién piloto» del comentario realizado
por un alumno. Por otro lado, la rdbrica
es definida como una escala descriptiva
cuyos items 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 items
generales o poco especificados. Aquellos
profesores que no suelen usar guia o ri-
brica en la revision, si reconocen disponer
de una rubrica de elaboracién propia o te-
nerla en proceso de elaboracion.

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-
sion efectuadas por los informantes-cla-
ve: correccion gramatical, revision de la
ortografia y riqueza léxica, son elementos
lingiiisticos tradicionalmente evaluados
en toda tarea de expresién. También in-
teresan el proceso de realizacion del co-
mentario (planificacion, elaboracién del
borrador, revision y consulta de dudas,
presentacion), el conocimiento del tema,
el manejo de la documentacién necesaria
y la bibliografia aportada como prueba de
una investigacién 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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argumentos empleados como recurso im-
prescindible en todo comentario critico
personal. Y, en el caso de los comentarios
orales, se consideran ademds elementos
de comunicacién no verbal que condicio-
nan el significado y comprension de las
ideas y opiniones vertidas.

de sintesis, la claridad en la exposicion de
ideas y el interés de las conclusiones. La
capacidad discursiva es evaluada en sus
parametros de coherencia, cohesion, ade-
cuacion y estilo; la capacidad critica, en
relacién con el bagaje cultural del alum-
nado, su grado de madurez y los tipos de

GrAFICO 6. Red seméntica del procedimiento de revisién
seguido en el comentario de texto.
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La autoevaluacion discente del comen-
tario es promovida por la mayoria de los
docentes. Su propdsito es mejorar su co-
mentario con su reescritura consecuente
y meditada. Entre las estrategias eficaces
empleadas, se incita a adoptar posicién y
técnicas de correccion profesional, tam-
bién se promueve la lectura en voz alta
para su revision y algunas veces se realiza
una lectura previa de otros comentarios.
En ocasiones, la autoevaluacion se realiza
tras una revision docente del comentario,
aunque igualmente resulta interesante la
opcién de que el profesor senale los pro-
blemas advertidos sin desvelar su correc-
cion para que sean los alumnos quienes
busquen soluciones. En algtn caso, su se-
cuencia comienza por reflejar la guia 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. Ademds, puede ser objeto de una ta-
rea grupal de reflexion preliminar sobre
la diversidad de opciones posibles en el
comentario. Y la autoevaluacion del 1éxi-
co y la sintaxis es realizada por el alum-
no comparando su trabajo con el de otros
compaifieros y con los modelos textuales
propuestos por el profesor.

Los instrumentos empleados en la
autoevaluacion se diversifican segtn las
necesidades y costumbres académicas de
los informantes-clave en estos tipos: por-
tafolio, escala descriptiva, tabla de califi-
cacion ponderada, listado con los criterios
de evaluacién de las Pruebas de Acceso a
la Universidad, entrevistas personales,
ribrica genérica debido a la diversidad
de los alumnos, cuestionario con aspectos

H esenciales e indicadores detallados y guia

de elaboracién del comentario segin el
enfoque curricular por competencias.

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

Las tareas de coevaluacion persiguen
fomentar el juicio critico 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 compafieros de ma-
nera respetuosa y constructiva; la mayoria
de los docentes la realiza con un debate en
el grupo-clase, otras veces los alumnos se
distribuyen en pequefios grupos.

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

La coevaluacién 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 didactico. En ocasiones, se intercam-
bian comentarios por parejas, y se realiza
una correccion escrita que desemboca en
transmision oral de ideas analizadas al
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compaifiero evaluado. En general, es ha-
bitual el anonimato o uso de pseudénimos
en estas practicas.

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

4. Conclusiones

Las conclusiones relevantes de esta
investigacion se establecen por el con-
traste de los resultados del andlisis de
las costumbres académicas docentes en el
desarrollo del comentario de texto con ar-
gumentacién informal desde el prisma de
las metodologias diddcticas mas adecua-
das al respecto segtin un enfoque basado
en competencias.

Importa destacar la aportacion no-
vedosa de este estudio exploratorio a las
contribuciones cientificas sobre la percep-
cién docente del desarrollo de la escritura
académica por dos motivos: primero, cen-
trarse en Educacion Secundaria, etapa
poco estudiada al respecto en el panorama
cientifico espafiol; segundo, indagar espe-
cificamente en las costumbres del profe-
sorado del area de Lengua Castellana y
Literatura sobre la didactica del comenta-
rio de texto y el desarrollo de la argumen-
tacion en el mismo.

Esta exploracion muestra que, aunque
el profesorado de Educaciéon Secundaria
admite una amplia gama de tipologias
textuales para el ejercicio del comenta-
rio de texto y el profesorado del Master

de Educacién Secundaria también reco-
mienda esta practica multimodal para di-
cha etapa intermedia, prima el uso de los
géneros literario y periodistico: el prime-
ro estd presente en todos los niveles por
tradicion curricular dados sus beneficios
culturales, artisticos y significativos, lo
cual demuestra la vigencia del canon filo-
logico en correlacion con el canon formati-
vo (Cerrillo, 2013); el segundo es utilizado
en los niveles que preparan el comentario
critico personal como Prueba de Acceso a
la Universidad, y los articulos de opinion
son idoneos para ello por su brevedad, te-
matica informal y facil comprension, asi
como también sus guias didacticas inci-
pientes favorecen su aprendizaje compe-
tente (Caro y Gonzalez, 2012). En cambio,
apenas emplean los textos multimedia
para el comentario, pues, aunque advier-
ten sus bondades didacticas en accesibili-
dad al conocimiento y riqueza semidtica,
son recurrentes para buscar informacion
y presentan dificultades técnicas, todo lo
cual concuerda con recientes analisis so-
bre la competencia mediatica del profeso-
rado situada en umbral basico (Ramirez y
Gonzalez, 2016).

El profesorado ve positivo que el alum-
no participe en la seleccién de textos para
el comentario. Este propdsito democrati-
zador puede mejorar las facetas discentes
de corresponsabilidad y critica, 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 antologia 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 todavia 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 didactica
del comentario de texto, aun cuando esta
es fundamental para desarrollar la argu-
mentacion por cauces dialdgicos garantes
de cooperacion, igualdad y sentido (Au-
bert, Garcia y Racionero, 2009; Giménez y
Subtil, 2015). Las diversas propuestas de
secuenciacion y agrupamientos por par-
te del profesorado sobre la combinacion
entre oralidad y escritura en el proceso
productivo y evaluador del comentario ar-
gumentativo de textos exponen un cambio
gradual hacia las metodologias activas.
Pero como todavia persiste la tradicion
academicista de identificar el comentario
de texto con un ejercicio individual y es-
crito donde el alumno debe interpretar la
intencién del autor, apenas se deja tiempo
didactico para sus comentarios orales.

La revision y la evaluacion 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 Educacion
Secundaria de la especialidad de Lengua
Castellana y Literatura como el del Mas-
ter de Educacion Secundaria de dicha
especialidad, reconocen las virtudes de
la revisién oral (inmediatez, conocimien-
to auténtico y construido, versatilidad de
modalidades evaluadoras), pero valoran
mas la revision escrita docente y discente,
debido a su responsabilidad, precision y
rentabilidad en la correccion de errores y

H su funcién testamentaria en pruebas fina-

les. Asi pues, su posicion pedagégica fluc-
tia entre el cultivo de la escritura como
proceso y su valoracion como producto.

Ademas, se ajustan al enfoque com-
petencial cuando estiman positivamente
el uso de rubricas y guias para revisar
comentarios (Guzman, Flores y Tirado,
2012). Las construyen atendiendo solo
a dos tipos de contenidos diferenciados:
gramaticales y léxico-semanticos / proce-
so retérico de su composicion. No incluyen
procesos de razonamiento ldgico argu-
mentativo necesarios para lograr buenas
practicas educativas en la competencia
comunicativa (Giménez y Subtil, 2015).
Esta importante falta se repite en la cues-
tion sobre los aspectos evaluados y los
procedimientos de autoevaluacion, hete-
roevaluacion y coevaluacion.

Los resultados de este estudio revelan
que en las costumbres del profesorado de
Lengua Castellana y Literatura todavia
persisten habitos academicistas que impi-
den el pleno desarrollo de sus iniciativas
educativas basadas en competencias: sal-
vo las modalidades literaria y periodistica,
no frecuentan otras modalidades textuales
para el comentario; tampoco suelen dejar
que los alumnos propongan textos para el
comentario ni usan recursos multimedia
mas alla de lo meramente informativo, en
detrimento del empoderamiento discente y
del curriculo abierto a entornos informales;
consideran positiva la interaccion de las di-
mensiones oral y escrita en la produccién,
la revision y la evaluacion de comentarios
de texto y utilizan estrategias eficaces,
pero la ejercen poco en las aulas porque
dan mas importancia y tiempo de docen-
cia al afianzamiento de su practica escrita;
usan ribricas de evaluacién, pero en sus
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indicadores no contemplan los procesos
de razonamiento logico de la argumenta-
cién. Se resuelve, por tanto, la necesidad
de insistir en la deconstruccion de sus
costumbres academicistas renuentes a la
democratizacion plena de la comunicacion
en el aula y de formarlos en logica argu-
mentativa informal para fomentar el uso
adecuado del comentario de texto segtn el
paradigma educativo basado en competen-
cias, pues dicha formacion es cuestion cla-
ve para que la palabra sirva activamente a
la Sociedad del Conocimiento.
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