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El desarrollo de la competencia en expresión escrita y, en especial, de la competencia argumentativa ha sido 

objeto de interés en diferentes niveles educativos. Así, el ensayo se ha estudiado desde variadas perspectivas 

en la educación secundaria, si bien no se ha atendido a cómo se propone su enseñanza en los libros de 

texto de este nivel, donde en realidad se trabaja más en el formato de miniensayo. Por ello, el objetivo de este 

trabajo es conocer los modelos de secuencias didácticas para el aprendizaje del ensayo/miniensayo en los 

libros de texto de 3.º y 4.º de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO). La metodología utilizada es el aná-

lisis de contenido cualitativo y la recogida de información de los 24 manuales escolares analizados, que se 

realiza a través de dos principales categorías: el género discursivo y los modelos de producción textual. Los 

resultados muestran la estrecha relación entre la argumentación y el ensayo. Se produce una alternancia 

de actividades centradas en la escritura como producto y como proceso. Asimismo, destaca la ausencia del 

uso de guías de lectura, rúbricas, referencia a la escritura como actividad situada y actividades de escritura 

colaborativa y revisión entre pares. Por ello, se considera necesario desarrollar secuencias didácticas que 

contemplen la complejidad de este género.

Palabras clave: géneros discursivos, libros de texto, educación secundaria, secuencias didácticas, proceso de 

escritura.

Teaching How to Write Essays in Secondary Education: Didactic 
Sequences Analysis

The development of the writing expression competence, and in particular, the argumentative competence 

has awoken interest among the different educational levels. The essay has been studied from different pers-

pectives in Secondary Education, however there are not any studies on how books teach the writing process 

at this level, where the mini-essay format is actually worked on more. Therefore, the main objective of this 

paper is to learn more about the examples of didactic sequences to teach how to write essays/mini-essays 

in textbooks of third and fourth year of Secondary Education. The methodology applied is the analysis of the 

qualitative content and the gathering of information from the 24 scholar books analyzed, which is made 

through two main categories: the discourse genre and the models of text production. The results show the 

close relationship between argumentation and essay. There is an alternation of activities focused on writing 
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1. Introducción
Aunque existe controversia al identificar 
las características del ensayo, dada su he-
terogeneidad, el Diccionario de la Lengua 
Española (RAE, 2014) es inclusivo cuando 
lo define como “Escrito en prosa en el cual 
un autor desarrolla sus ideas sobre un tema 
determinado con carácter y estilo persona-
les”. Ya Bajtín (1952-1953) determinó que 
los géneros discursivos son preconstructos 
disponibles en un determinado contexto 
histórico-cultural para satisfacer las necesi-
dades de comunicación de los individuos 
en situaciones reconocibles. En el caso del 
ensayo, al ser un género híbrido (Martínez, 
2001), es especialmente polivalente y atrac-
tivo a la hora de crearlo, aunque también 
dificulta su aprehensión receptiva, pues 
puede tener extensión, tono y estructura 
muy variable; por ejemplo, puede tender 
más a la exposición o a la argumentación; 
estar escrito con un estilo estándar o muy 
personal; acabar con una invitación abier-
ta a seguir con nuevas argumentaciones 
o con una conclusión cerrada (Vásquez, 
2016).

Cuesta también identificar, a priori, su 
ámbito de uso, pues admite tanto el litera-
rio como el académico. Quizás por esta ra-
zón, entre otras, el ensayo —y, en concreto, 
el miniensayo (Zambrano-Valencia, Caro y 
Parra, 2019)— es uno de los géneros con 
más frecuencia requeridos en las asignatu-
ras de la Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO), sobre todo en Lengua Castellana 
y Literatura. En el caso de España, esto es 

coherente con la importancia dada en el 
Real Decreto 1105/2014 —derivado de 
la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciem-
bre, para la Mejora de la Calidad Educativa 
(LOMCE)— a “adquirir los mecanismos que 
permitan diferenciar y utilizar los diferen-
tes géneros discursivos apropiados a cada 
texto” (p. 358). No obstante, aunque en el 
currículo de Lengua Castellana y Literatura 
de todos los cursos de secundaria se otorga 
especial importancia a las tipologías textua-
les, siendo la argumentativa una de las más 
destacadas, explícitamente solo se mencio-
nan géneros literarios y periodísticos, que-
dando el ensayo incluido —diluido— en 
la alusión a los textos propios del ámbito es-
colar/académico para ESO y los textos expo-
sitivos y argumentativos propios del ámbito 
académico para Bachillerato.

Además, es importante señalar que, 
desde la introducción a la materia, la escri-
tura se presenta en el Real Decreto citado 
como un “procedimiento estructurado en 
tres partes” (p. 358) y, de hecho, el proceso 
de escribir es recogido explícitamente en 
los contenidos, criterios de evaluación y 
estándares de aprendizaje, siendo múlti-
ples y constantes las referencias a la plani-
ficación —incluyendo el trabajo con textos 
modelo en el primer ciclo de la ESO (cursos 
1.º, 2.º y 3.º)— y a la revisión —incluso men-
cionando la reescritura en 4.º de la ESO y 
Bachillerato—.

Sin embargo, esta concepción de 
la escritura no siempre ha permeado las 
prácticas pedagógicas en la escuela. Los 

as a product and as a process. Likewise, the absence of the use of reading guides, rubrics, reference to writing 

as a situated activity and collaborative writing and peer review activities stands out. For this reason, it is 

considered necessary to develop didactic sequences that contemplate the complexity of this genre.

Keywords: discursive genres, textbooks, Secondary Education, didactic sequences, writing process.
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modelos de enseñanza de la competencia 
escrita son múltiples y han sido objeto de 
una continua reflexión desde hace déca-
das (Cassany, 1990), que puede resumirse 
en dos grandes paradigmas: los modelos de 
producto, que entienden la escritura como 
un resultado que sirve sobre todo para ser 
evaluado (Camps, 1990), y los modelos de 
proceso, que despegaron con la propuesta 
de Flower y Hayes (1981), quienes entien-
den que al escribir se interrelacionan tres 
fases: planificación, textualización y revi-
sión. Estos últimos modelos son los que 
siguen apoyando y desarrollando los es-
tudios publicados en la actualidad (Boillos 
Pereira, 2017; González-Lamas, Cuevas y 
Mateos, 2016; Navarro, Ávila y Cárdenas, 
2020). Así pues, hace años que contamos 
con un amplio consenso en la literatura 
que considera la escritura como un pro-
ceso recursivo entre diferentes subfases, 
que implican operaciones y funciones di-
versas y que explican que su enseñanza y 
evaluación no pueda limitarse a la produc-
ción final (Agosto et al., 2017; Álvarez, 2010). 
Además, los mismos autores defienden que 
aprender a escribir no puede desvincularse 
del género discursivo en el que se enmarca 
el acto comunicativo —que, además, ha de 
tener un sentido real para el emisor—.

Asimismo, ello explica que hayan 
proliferado las propuestas didácticas es-
pecíficamente centradas en la mejora de 
la expresión escrita, de manera transver-
sal, a través del currículo de las diferentes 
disciplinas (Boillos Pereira, 2017; Carlino, 
2012), impregnadas de la perspectiva de 
“escribir para aprender” y “aprender a es-
cribir” (Navarro, Ávila y Cárdenas, 2020) o 
mediante secuencias didácticas (SD) de 
lengua. Camps (1990; 2003) concibe la SD 
de escritura como un diseño didáctico 

donde se planifica tanto la finalidad de lo 
que se escribe como de lo que se aprende, 
y donde se hace consciente al alumnado de 
que va a escribir para comunicar y también 
para aprender —y para aprender a comu-
nicar—. Así, Ochoa y García (2012) conside-
ran que la secuencia didáctica de talleres 
resulta una metodología estratégica para 
la enseñanza del ensayo argumentativo. 
Asimismo, propuestas como la de Mesa 
(2012), basada en el análisis microfuncio-
nal de modelos textuales, consiguen que 
el alumnado de secundaria se ajuste más 
adecuadamente al género discursivo traba-
jado que cuando lo hace atendiendo a una 
actividad procedente de un libro de texto.

En cuanto al ensayo, Uribe, Camargo y 
Zambrano-Valencia (2017) dan una serie de 
pautas para escribir ensayos en secundaria 
que no deberían pasarse por alto en cual-
quier tarea de escritura que aborde este 
género discursivo. En primer lugar, debe 
dejarse claro qué es, a quién va destinado 
y para qué, así como contar con textos mo-
delo, conocer su estructura u ofrecer estra-
tegias propias de las fases del proceso de 
escritura.

No existen muchos estudios sobre la 
didáctica del ensayo o miniensayo en la 
educación secundaria, pero sí tiene cada 
vez mayor peso la investigación sobre la 
enseñanza de la argumentación en ge-
neral. Algunos de los aspectos analizados 
son las dificultades que estudiantes de 
diferentes niveles encuentran a la hora de 
argumentar y las limitaciones comunicati-
vas que ello provoca (Bolívar y Montenegro, 
2012; Errázuriz, 2019; Malpique y Veiga-
Simão, 2016; Serrano de Moreno, 2008), así 
como diversas estrategias o secuencias di-
dácticas innovadoras para mejorar la com-
petencia argumentativa (Bañales, Vega, 
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Araujo, Reyna y Rodríguez, 2015; Serrano 
de Moreno y Villalobos, 2008) o la compren-
sión de la argumentación en comparación 
con las destrezas escritas (Molina y Carlino, 
2013; Serrano de Moreno, 2011). En efecto, 
en un estudio más reciente centrado en 3.º 
de la ESO, González-Lamas, Cueva y Mateos 
(2016) muestran que, para avanzar en la 
competencia argumentativa escrita, es im-
portante tanto contar con modelaje y guías 
explícitas como trabajar con las creencias 
del alumnado.

Por otro lado, este trabajo se enmarca 
en la creciente tradición analítica de libros 
de texto dentro de la investigación edu-
cativa, dado su papel protagónico entre 
los materiales didácticos usados en la for-
mación básica —Primaria y ESO— (Moya, 
2008). Sin embargo, el caso concreto del 
área de Lengua Castellana y Literatura no 
ha sido suficientemente atendido (Mesa, 
2012), especialmente desde el punto de 
vista de la competencia escrita y el aprendi-
zaje de los géneros discursivos, pues el aná-
lisis de materiales de esta asignatura se ha 
enfocado más hacia la comprensión lectora 
o aspectos gramaticales y literarios (Lomas 
y Vera, 2004).

Los estudios existentes vinculados es-
trechamente con el enfoque que nos ocupa 
son, pues, escasos y contradictorios, lo que 
justifica la necesidad de seguir indagando 
sobre el tema. Unos concluyen que no se 
atiende la escritura como proceso o que se 
abusa de esta para “decir el conocimiento” 
(Gallardo y Carrasco, 2004; Rodríguez, 
2009), mientras que otros sí observan una 
creciente atención al proceso de escritura 
y, en concreto, a las fases de planificación y 
revisión (González, 2014, Núñez y Barrado, 
2020). Asimismo, respecto a la vinculación 
de las tareas de escritura con los géneros 

discursivos, Mesa (2012) observa que solo 
una cuarta parte de los manuales analiza-
dos familiarizan al alumnado con modelos 
de texto antes de comenzar la planificación.

Ante estos precedentes, se justifica la 
pertinencia del presente estudio, que se 
propone como objetivo conocer los con-
tenidos y actividades relativos al género 
ensayístico, así como las secuencias didác-
ticas, en una muestra de libros de texto de 
la ESO.

2. Metodología

2.1. Descripción de la muestra
La muestra está formada por 24 libros de 
texto de 3.º (11) y 4.º (13) de Lengua Cas-
tellana y Literatura de ESO, publicados con 
posterioridad al año 2000. El motivo por el 
cual se escogieron manuales de estos cur-
sos es la mayor atención que en ellos se 
concede a los textos argumentativos y, en 
concreto, al ensayo —en general, o al mi-
niensayo, en específico—, frente a los otros 
cursos de la etapa, tal y como se refleja en 
la LOE y la LOMCE. Los criterios de selección 
de los manuales (Tabla 1) han sido el carác-
ter de distribución nacional y la tradición 
de edición de materiales educativos de las 
editoriales analizadas (Braga Blanco y Belver 
Domínguez, 2015).

La mayoría de los libros analizados (20) 
cuenta con 12 unidades didácticas (UD), 
y en el resto la cifra oscila entre las 7 y las 
15. En todos los casos, las unidades se di-
viden en subapartados y destinan uno a la 
enseñanza de diferentes tipos de textos o 
géneros discursivos, que recibe nombres 
similares (p. ej.: “Comunicación [oral y] es-
crita”, “La factoría de textos” o “Escribir”). 
En este trabajo se han analizado los con-
tenidos de estos subapartados, y no se 
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contemplan las actividades de compren-
sión y expresión oral ni las actividades de 
escritura de otros géneros que no tengan 
que ver con el ensayo.

2.2. Procedimiento y categorías
La metodología es el análisis de documen-
tos, en concreto, el análisis de contenido 
cualitativo de las actividades presentes en 
los libros de texto, que supone la recogida 
de información de manera objetiva y sis-
temática para interpretarla posteriormen-
te mediante la realización de inferencias 
(Ruiz, 2012). Esto se ha hecho a través de 

la sistematización de diferentes catego-
rías, que fueron sometidas a un proceso 
de retroalimentación constante durante el 
proceso de investigación. Se han tenido en 
consideración las fases propias de la inves-
tigación cualitativa basada en el análisis de 
contenidos (teórica, descriptiva-analítica e 
interpretativa) (Arbeláez y Onrubia, 2014).

Para el análisis se establecieron cuatro 
categorías vinculadas con la didáctica de la 
tipología textual y los géneros discursivos, 
así como con los modelos de enseñanza 
de la escritura y sus estrategias (Didactext, 
2015). Las categorías contempladas son: a) 

Tabla 1. Corpus de libros de texto de Lengua Castellana y Literatura seleccionados.

Cód. Curso (ESO) Editorial (y colección) Año
LT1 3.º Edelvives 2007
LT2 3.º Edelvives (Aula 360º) 2010
LT3 3.º Editex 2007
LT4 3.º Editex 2015
LT5 3.º McGrawHill Education 2007
LT6 3.º McGrawHill Education 2015
LT7 3.º Oxford Educación (Proyecto Ánfora) 2008
LT8 3.º Santillana (Proyecto La Casa del Saber) 2008
LT9 3.º Santillana (Proyecto Saber Hacer) 2015
LT10 3.º Vicens Vives (Juglar) 2007
LT11 3.º Vicens Vives (Aula 3D) 2015
LT12 4.º Casals 2011
LT13 4.º Edebé 2008
LT14 4.º Edebé 2012
LT15 4.º Edelvives (Proyecto más que uno) 2008
LT16 4.º Editex 2008
LT17 4.º Editex 2016
LT18 4.º McGraw-Hill 2008
LT19 4.º Oxford Educación (Proyecto Ánfora) 2008
LT20 4.º Santillana (Proyecto La Casa del Saber) 2010
LT21 4.º SM (Enlace) 2011
LT22 4.º SM (Savia) 2016
LT23 4.º Teide 2008
LT24 4.º Vicens Vives (Juglar) 2008

Fuente: elaboración propia.
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contenidos teóricos sobre argumentación 
y ensayo; b) actividades prácticas de análi-
sis de textos modelo; c) actividades prácti-
cas de escritura de ensayos o miniensayos y 
d) modelos de secuencias didácticas.

3. Resultados
El ensayo es un género discursivo que se 
atiende en 15 de los 24 manuales analiza-
dos, es decir, en el 65,5 % del corpus. Su 
presencia, en función del curso, es propor-
cional a la muestra pues no se trabaja en 
4 manuales de 3.º de la ESO ni en 5 de 4.º 
curso. En cuanto a la primera categoría, la 
didáctica del ensayo desde una perspecti-
va teórica se lleva a cabo a través de tres 
enfoques: de tipología textual, de género y 
mixto. El primer enfoque, que aparece en 
9 manuales, se centra en la tipología tex-
tual de la argumentación, mencionando el 
ensayo como tipo de texto argumentativo. 
El enfoque de género, presente en 2 de los 
24 libros de texto, atiende al ensayo solo 
como género y lo enmarca en la tipología 
de texto argumentativo y expositivo, por lo 
que su enseñanza es explícita. Por último, 
en el enfoque mixto se yuxtaponen los dos 
modelos anteriores y se refleja en 4 ocasio-
nes. Por ello, la atención al ensayo desde la 
argumentación se da en 13 libros y desde el 
género, en 6. Al respecto, hay que destacar 
que tanto el enfoque de género como el 
mixto aparecen solamente en los libros de 
texto de 4.º de la ESO.

Los contenidos teóricos que se pre-
sentan son heterogéneos (Figura 1). Así, en 
el caso del enfoque basado en la tipología 
textual se aborda la conceptualización de 
la argumentación, los tipos de textos ar-
gumentativos (p ej.: reclamación, artículo 
de opinión, editorial, texto publicitario), la 
estructura y sus componentes (inductiva, 

deductiva, encuadrada o repetitiva; te-
sis, cuerpo argumentativo y conclusión), 
las características lingüísticas, los tipos de 
argumentos (p. ej.: de autoridad, de cau-
sa-consecuencia, de conocimiento general, 
de ejemplo) y las diferencias con otros tex-
tos, en concreto con los expositivos (LT11). 
Por otro lado, en el enfoque de género se 
conceptualiza el ensayo en general como 
“un texto de carácter mixto, argumentati-
vo-expositivo, que tiene una doble finali-
dad: persuasiva y didáctica” (LT24, p. 143) o 
como “texto en el que el autor muestra su 
punto de vista sobre un tema humanístico, 
filosófico, político, social, cultural, etc., de 
forma libre y con voluntad de estilo” (LT21, 
p. 134). Asimismo, se presenta una breve 
historia del género, los tipos de ensayo (p. 
ej.: literario, científico, periodístico, expositi-
vo-interpretativo), su estructura, sus carac-
terísticas lingüísticas y las diferencias con 
otros géneros discursivos argumentativos 
como el artículo de opinión (LT20).

En cuanto a la estructura y a las ca-
racterísticas lingüísticas de los textos ar-
gumentativos y, en concreto, del ensayo 
o miniensayo, en el LT22 se presenta un 
fragmento de un texto modelo en el que, al 
margen, se glosan las partes del texto y al-
gunas de sus características, como los adje-
tivos calificativos y el léxico connotativo, las 
funciones representativa y apelativa, la al-
ternancia de las personas verbales, el impe-
rativo, los conectores discursivos, las figuras 
retóricas y las marcas de modalización.

Con relación a la práctica, es decir, al 
conjunto de actividades que familiarizan al 
alumnado de ESO con el ensayo, se puede 
dividir en dos tipos: el análisis de textos mo-
delo y la escritura de un ensayo o, frecuen-
temente, un miniensayo. Cabe mencionar 
que, cuando se estudia el ensayo desde la 
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tipología textual argumentativa, en todos 
los libros del corpus se propone alguna ac-
tividad relacionada con él.

Las actividades de análisis de textos 
modelo se trabajan en 12 manuales. En 
concreto, se solicita al alumnado que señale 
aspectos (Figura 2) como el tema, la tesis, la 
estructura, la detección y clasificación de 
argumentos, las características lingüísticas, 
la búsqueda de palabras en el diccionario y 
la clasificación del texto. Cabe destacar que 

es heterogénea la manera de abordar el 
análisis de las características lingüísticas. En 
general, se requiere simplemente señalar-
las, pero hay manuales que atienden espe-
cíficamente a los elementos modalizadores 
(LT15), las figuras retóricas y conectores 
discursivos (LT12), o piden una justificación 
lingüística de la razón por la que el texto 
es un ensayo (LT19). Por otro lado, con re-
lación al establecimiento del tipo de texto 
hay tres posibilidades: a) identificación a 

 

Figura 1. Frecuencia de contenidos teóricos en la didáctica de textos argumentativos/ensayo.
Fuente: elaboración propia.

 

Figura 2. Frecuencia de contenidos en el análisis de textos modelo.
Fuente: elaboración propia.
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partir de uno o dos textos (LT2, 9 y 20); b) 
clasificación del ensayo en función de su 
tipología o ámbito de uso (LT22 y 24); y c) 
diferenciación de fragmentos expositivos y 
argumentativos de un ensayo (LT15).

La práctica de escritura de un ensayo 
o miniensayo se propone en 9 manuales 
y en ella se encuentran propuestas que se 
adscriben a los dos modelos de enseñanza 
de la escritura. Las tareas del modelo de 
producto (LT2, 4, 6 y 24) tan solo indican el 
tema —que en ocasiones es libre— y, evi-
dentemente, el género discursivo. Lo hacen 
con directrices como “Escribe un ensayo li-
terario” (LT24) o “Elabora tú un texto argu-
mentativo en el que hagas una reflexión 
sobre la introducción de palabras extran-
jeras en nuestra lengua. Valora de manera 
razonada si esta inclusión de vocablos te 
parece positiva o negativa” (LT 6). En una 
ocasión, a partir del fragmento de un en-
sayo, se solicita completarlo escribiendo la 
conclusión (LT4).

Por otro lado, las actividades basadas 
en el modelo de proceso aparecen en 5 li-
bros (LT9, 10, 11, 19 y 21) y son muy variadas 
(Tabla 2). No en todos los manuales se pro-
ponen actividades que conlleven la puesta 

en práctica de estrategias de todas las fa-
ses del proceso de escritura. Además, en 
algunas ocasiones aparecen explícitas las 
estrategias, pues conforman actividades, 
y en otras simplemente se ofrecen pautas 
vinculadas a las fases del proceso de escri-
tura en el marco de una actividad.

La última categoría de análisis es la 
de los modelos de secuencias didácticas 
(Figura 3). En este caso, se percibe una 
mayor presencia de propuestas didácticas 
basadas en un modelo tradicional de en-
señanza de la tipología textual y los géne-
ros discursivos, que consiste en mostrar en 
primer lugar la teoría y, posteriormente, la 
práctica, sea de análisis de textos modelos, 
de escritura de ensayos/miniensayos o al-
ternando ambos. No obstante, en estas se-
cuencias sí aparecen las fases del proceso 
de escritura (LT 9, 10, 19 y 21). Al respecto, 
mención aparte merece la secuencia didác-
tica del LT11. Además de trabajar las fases 
del proceso de escritura, en su primera ac-
tividad de análisis del texto modelo, junto 
con identificar los aspectos prototípicos ya 
señalados (tesis, argumentos, estructura, 
características lingüísticas, etc.), se prac-
tica la comprensión lectora del ensayo con 

 

Figura 3. Modelos de secuencias didáctica de escritura de textos argumentativos/ensayo.
Fuente: elaboración propia. (Tª Teoría; ATM: Análisis de texto modelo; EE: escritura de ensayo).
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Tabla 2. Actividades y pautas para la escritura procesual de un ensayo/miniensayo.

Planificación

Acceso al conocimiento. Problema retórico

Enunciar el tema y la tesis que se va a defender (LT9, 11, 21).

Acceso al conocimiento. Generación de ideas

Pensar en argumentos diferentes (LT9, 11, 19).
Completar una tabla con argumentos a favor de dos temas relacionados (LT10).
Inventar contrargumentos (LT11).

Acceso al conocimiento. Búsqueda y selección de la información

Consultar un periódico, escoger una noticia sobre un tema relevante y seguir los siguientes pasos: a) extraer información esencial; b) docu-
mentarse mediante otros medios de comunicación; c) contrastar la información obtenida (LT9).
Consultar en enciclopedias, diccionarios o internet la opinión de otros sobre el tema (LT21).

Organización de la información

Trazar un esquema con la estructura del ensayo (LT9, 19, 21).
Escribir una tabla con tema, tesis, argumentos y contrargumentos, y conclusión de un ensayo (LT11).
A partir de un esquema con la estructura de un ensayo, escribir un mapa conceptual (LT11).
Representar mapas conceptuales sobre un tema dado con diferentes estructuras: deductiva, inductiva, encuadrada y repetitiva (LT11).

Redacción

Introducir razones mediante conectores causales (LT9).
Buscar ejemplos, analogías y comparaciones (LT9).
Implicarse como emisor mediante la 1.ª persona del singular (LT9).
Utilizar un lenguaje valorativo y connotativo (LT9).
Apelar al receptor mediante preguntas, exhortaciones y el uso de la 2.ª persona (LT9).
A partir del fragmento de un ensayo, ampliarlo escribiendo más argumentos y la conclusión (LT10).
A partir de varios argumentos sobre un tema, escribir un ensayo/miniensayo defendiendo una tesis (LT10).
A partir de una noticia, una fotografía o un cartel, escribir un ensayo/miniensayo (LT10). En ocasiones, se indican todos los componentes del 
problema retórico (autor, destinatario, tema, finalidad y género).
A partir de una noticia o un cartel, escribir dos ensayos/miniensayos, defendiendo una postura y la contraria (LT11).
A partir de una tabla con varios argumentos, identificar el tema y redactar un miniensayo en cinco párrafos (párrafo 1: introducción del tema y 
la tesis; párrafos 2 a 4: exposición de argumentos y contrargumentos; párrafo 5: conclusión con la repetición de la tesis) (LT11).
A partir de una tabla con contrargumentos, identificar el tema, escribir un argumento por cada contrargumento y redactar un miniensayo con 
cinco párrafos como en la actividad anterior (LT11).
Buscar equilibrio en la extensión de los párrafos (LT11).
Recordar que cada párrafo contiene una idea distinta (LT11).

Revisión

Revisar la coherencia de los argumentos (LT9).
Revisar la ortografía (LT9).
Releer y pensar si se ha convencido a alguien que piense lo contrario (LT11).
Corregir errores de expresión, repeticiones, falta de conectores (LT11).
Evaluar el ensayo/miniensayo mediante una rúbrica (LT11).
Revisar la adecuación, la coherencia y la cohesión (LT11).
Corregir y reescribir (LT11).
Eliminar lo innecesario (LT11).

Fuente: elaboración propia.
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actividades y orientaciones antes, durante y 
después de su lectura.

4. Conclusiones
La enseñanza de la escritura, dado que esta 
supone un proceso complejo, requiere de 
especial atención por parte del profesora-
do de ESO y de quienes en la actualidad 
atienden su formación previa en la univer-
sidad. En este sentido, la didáctica del en-
sayo se antoja como un reto, y no solo por 
las dificultades del alumnado en cuestiones 
como la norma lingüística o por la ausencia 
de estrategias de expresión escrita; tam-
bién lo es por las características intrínsecas 
del propio género, su naturaleza híbrida y 
los ámbitos de uso donde se desarrolla.

A la luz de los resultados de este tra-
bajo, puede concluirse que la atención al 
ensayo en los libros de texto españoles de 
3.º y 4.º de la ESO publicados en los últi-
mos años no es sistemática. Su enseñanza 
se contempla solamente en algo más de 
la mitad de la muestra y, en muchas oca-
siones, no responde a las orientaciones 
que priman una didáctica procesual de 
los géneros discursivos. En cuanto al con-
tenido teórico, se atiende a los contenidos 
prototípicos del tipo de texto o género. No 
obstante, predomina un enfoque clásico 
basado en la exposición de la tipología 
textual argumentativa y el ensayo frente 
al modelo inductivo, que tan solo se da en 
dos de las secuencias didácticas analizadas 
(LT4 y 11). Asimismo, la presentación de tex-
tos modelo comentados se da en un único 
un caso (LT22). De esta manera, se espera 
que, en general, el alumnado desempeñe 
el papel de receptor de un conocimiento 
dado, pese al relativo encorsetamiento de 
los géneros discursivos.

En cuanto a las actividades propuestas 
en los manuales, se analizan textos cuyos 
temas son actuales y se propone la escritura 
de ensayos o miniensayos sobre asuntos 
aparentemente atractivos y significativos, 
pero se descuidan otros aspectos funda-
mentales. En primer lugar, se detectó que 
las actividades de análisis de textos modelo 
aparecen después del contenido teórico y 
su diseño es similar y repetitivo. Asimismo, 
tan solo en una ocasión los textos se traba-
jan antes y durante su lectura.

En cuanto a las actividades de escri-
tura, se percibe una alternancia entre el 
modelo de producto y el de proceso. Al 
respecto, los estudios previos han dado 
cuenta de la necesidad de desarrollar estra-
tegias en las diferentes fases del proceso de 
escritura (Agosto et al., 2017) y de los be-
neficios del uso de guías de escritura y rú-
bricas (González-Lamas, Cuevas y Mateos, 
2014), lo que también sucede en una sola 
ocasión. Por otro lado, es alarmante la falta 
de atención a la importancia que tiene la 
escritura como actividad situada —solo 
aparece en un manual—, lo que conlleva 
que la escritura de un ensayo o miniensayo 
se convierta, como dato general, en un fin 
en sí mismo —escribir para ser evaluado 
y aprobar— y no como algo cuyo apren-
dizaje sea percibido por cada estudiante 
como un medio para un fin. Así pues, se 
considera que debe revisarse el enfoque de 
las tareas, para aplicar en su diseño los prin-
cipios del enfoque comunicativo.

Asimismo, destaca también la ausen-
cia de actividades de escritura colaborativa 
y de revisión entre pares, cuando se trata 
de una metodología refrendada mediante 
la que, hoy más que nunca, se producen 
textos escolares. Al respecto, cabe también 
señalar que es notoria la escasa atención 
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que se da al uso de las tecnologías de la in-
formación y la comunicación: solo en tres 
libros analizados se indica al alumnado que 
busque en internet información sobre el 
tema sobre el que va a escribir y en ningún 
caso se sugiere el uso de herramientas digi-
tales para la organización de la información 
o la producción y revisión de los textos.

Dentro de las líneas de investigación 
dedicadas a conocer cómo se enseña a 
escribir en las distintas etapas educativas, 
el análisis de los materiales didácticos, en 
este caso de los libros de texto, resulta 
imprescindible. Además, se convierte en 
una estrategia útil para la reflexión sobre 
la didáctica de la escritura en la formación 
inicial y permanente del profesorado y, en 
consecuencia, para la mejora de la práctica 
educativa. Dados los resultados de nuestra 
investigación, centrada en la didáctica del 
ensayo, se sugiere la propuesta de secuen-
cias didácticas basadas en el proceso, que 
atiendan no solo al aspecto teórico, sino 
también a las diferentes fases de escritura: 
planificación, textualización y revisión. 

Asimismo, se considera imprescindible 
una mayor presencia de textos modelo, 
así como considerar la escritura como una 
actividad situada, donde el alumnado no 
pierda de vista el propósito comunicativo 
de aquello que escribe. Junto con esto, 
es necesario promover tanto actividades 
de escritura colaborativa y de revisión en-
tre pares como un mayor uso de guías de 
lectura y de rúbricas durante el proceso de 
escritura de este género, desde su planifica-
ción hasta su revisión.

Por último, surgen varios interrogan-
tes sobre los que merece la pena indagar 
como prospectiva de esta investigación. 
Así, por ejemplo, se considera necesario co-
nocer qué hace el profesorado para trabajar 
el ensayo, en general, y el miniensayo, en 
particular, en las aulas con independencia 
de los libros de texto. Además, se estima 
conveniente desarrollar planes de forma-
ción inicial y continua del profesorado de 
ESO que permitan desarrollar secuencias 
didácticas motivadoras y significativas para 
sus estudiantes.
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