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RESUMEN

Este articulo presenta un analisis comparativo del tratamiento dado a la produccion y la
comprension escritas en diez manuales de espafiol LM (ESO y Bachillerato) y L2/LE (niveles
intermedio y avanzado). El estudio se detiene en si estas destrezas estan interrelacionadas en
actividades complejas y con modelos variados, y cdmo capacitan para una ejecucion
competencial integrada pues su eleccion determina el proceso de ensefianza y aprendizaje.
Concluimos que es asi en el caso de EL2/LE, campo en el que actividades y tareas globales

estan relacionadas con todos los ambitos y competencias comunicativos para ejercitar las
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destrezas de modo secuenciado e interdependiente. Este proceder solo aparece en los manuales
de ELM del Proyecto Galaxia. A pesar de que todos ellos estan orientados hacia el método
comunicativo, en la lengua materna predominan la teoria y descripcion exhaustiva del sistema

lingtistico y las actividades de reflexion gramatical, sin atender a su finalidad practica.

PALABRAS CLAVE: comprension escrita; espafiol lengua materna; espafiol lengua extranjera;

manuales; produccion escrita.

ABSTRACT

This article presents a comparative analysis of the treatment given to written production and
comprehension in ten manuals of Spanish LM (ESO and Baccalaureate) and L2/LE
(intermediate and advanced levels). The study focuses on whether these skills are interrelated
in complex activities and with a variety of models, and how skills enable an integrated
competence execution, because their choice determines the teaching and learning process. We
conclude that this is the case in EL2/LE, a field in which global activities and tasks are related
to all areas and communication skills to exercise abilities in a sequenced and interdependent
way. This procedure only appears in the Project Galaxy ELM manuals. Despite the fact that all
of them are focused on the communicative method, theory and exhaustive description of the
linguistic system and activities of grammatical reflection predominate in the mother tongue,

without regard to their practical purpose.

KEYWORDS: written comprehension; Spanish mother tongue; Spanish as a foreign language;

manuals; written production.

1. INTRODUCCION

Los materiales didacticos, y en especial los manuales, son recursos aplicados de gran
protagonismo en el proceso de ensefianza y aprendizaje, tanto de la lengua materna (LM) como
de la segunda/extranjera (L2/LE)!, y de frecuente uso. Para su correcto analisis es necesario

revisar la concepcion tedrica que subyace a las propuestas curriculares elegidas en ambos

! Desde el punto de vista sociolinguistico, la «segunda lengua» es la que se aprende-ensefia en un contexto donde
es medio de comunicacién, y la «extranjera», donde no lo es (Richards, Platt y Platt, 1997), entornos
homosigldsico y heterosiglésico para Moreno (2010). Parte de la bibliografia especializada suele hacer esta
distincién. En el caso de Espafia, donde se llevo a cabo la experimentacion, seria SL (o también L2). No obstante,
no usaremos esta diferenciacion por no ser rentable en el presente trabajo.
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ambitos: modelos de ensefianza, orientacion linguistica, curriculo? en que se sustentan los
contenidos que transmiten, papel del profesor y del estudiante.

Desde la concepcion comunicativa de la lengua, es especialmente relevante observar en
los manuales los modelos de exposicion de dos importantes destrezas, la produccién y la
comprension escritas, sobre todo en el sentido de comprobar si se presentan interrelacionadas
en actividades linguisticas complejas (Coronas, 2010). Ello permite tener indicios de si estos
materiales y sus actividades capacitan para la ejecucion integrada de dichas destrezas (NUfiez
Delgado, 2010) y si se disefian actividades con modelos variados (De Santiago y Fernandez,
2017), dado que su eleccion determina el proceso de ensefianza y aprendizaje que proponen.

En nuestra investigacion ofrecemos los resultados del andlisis comparativo de
materiales didacticos seleccionados, en concreto, de manuales de espafiol como LM y como
L2/LE de uso frecuente y producidos en Espafia para ambos ambitos®. Nos centramos en las
destrezas comunicativas de produccion y comprension escritas para estudiar si estas se
presentan en interrelacion en actividades linguisticas complejas y con modelos variados que
garanticen capacitar a los estudiantes para una ejecucion de integrada pues su eleccion

determina el proceso de ensefianza y aprendizaje que proponen.

2. MARCO TEORICO: LAS DESTREZAS DE PRODUCCION Y COMPRENSION
ESCRITAS

Para el disefio e implementacion de nuestra investigacion, partimos de un marco tedrico que
propone diversos modelos que explican la comprension lectora a través de una interesante
bibliografia cuyos planteamientos merecen ser presentados brevemente. Méndez Santos (2019)
indica los constantes cambios respecto de otorgarle un determinado valor a esta destreza en el
proceso comunicativo. Rodrigo (2018), por su parte, recuerda el modelo ascendente (bottom
up) Yy su caracter jerarquico; pone también al lector —y sus habilidades para descodificar el texto
a partir de la percepcion— como centro esencial del conocimiento, sin precisar la intervencion
de otros factores extratextuales y determinado Unicamente por el contenido explicito del texto.

Este autor sefiala un paradigma integrador, el interactivo, con una perspectiva cognitivista.

2 Andion et al. (2020: 376-377) definen el curriculum como el «marco general de planificacién, actuacion y
evaluacion en el ambito de la ensefianza/aprendizaje. Su funcion es conseguir la integracién y coherencia de las
decisiones que se adoptan y de las actividades que se llevan a cabo en su marco de referencia».

% En cuanto al nombre de la lengua, utilizaremos «espafiol» y no «castellano» para prever equivalencias con el
‘espafiol’, entendido como la lengua general (compartida por todos los hispanohablantes), y el ‘castellano’, una de
las variedades o realizaciones de la lengua (la de los hablantes septentrionales de la Espafia peninsular).



PILAR ONTIN DE LA HOZ y M.2 ANTONIETA ANDION HERRERO
Epos. Revista de filologia, 39 (2023), pp. 211-245 214

Comprender seré actualizar los esquemas (Kintsch, 1974) que permiten inferir la informacion
esencial, generar hipdtesis que luego deberdn ser confirmadas (Goodman, 1976). Frente al
modelo anterior, se encuentra el descendente (top-down), de Goodman (1968) y Smith (1973),
que tiene en cuenta los conocimientos previos y los contextos discursivos como facilitadores
de la interpretacion. Kintsch (1998) defiende que la obtencion de la informacion de un texto es
un proceso metacognitivo consciente que posibilita construir una representacion semantica a
partir de jerarquizar, ordenar y generar inferencias. Complementariamente, Cassany (2010)
insiste en el valor de la perspectiva sociocultural para atender a las variaciones contextuales del
uso escrito y conocer las practicas de la lengua meta. De Santiago y Fernandez (2017) hacen
hincapié en la integracion de orientaciones debida a la complejidad de la lectura.

Con respecto de las diferencias entre la lectura en EL2/LE y en ELM, otro aspecto de
interés en nuestro estudio, es evidente que en la primera el lector se enfrenta a una nueva lengua
(gramética, léxico... y cultura) por lo que le requiere mayor empefio cognitivo. Para Cassany
(2006), en el no nativo existe menor nivel de automatizacion al descodificar e integrar el
significado de los textos, que perjudica su poca facilidad para inferir e interpretar informacion
y establecer relaciones con su contexto sociocultural. Todo ello debe tenerse en cuenta en la
elaboracion de secuencias didacticas.

Es razonable pensar que el desarrollo de la destreza lectora en EL2/LE dependera del
nivel de competencia lingistica, tal y como sostiene la Hipdtesis del Umbral Lingistico o
HUL (Linguistic Threshold Hypothesis; Clarke, 1979; Carrel, 1991), en el sentido de que la
poca capacidad linguistica de un no nativo dificultara y, a veces, impedira la utilizacion de las
habilidades que usa en su LM. Pero también, como plantean Goodman (1968), Coady (1979) y
Cummins (1979), en contextos de multilinglismo, existe transferencia de competencias
cognitivo-académicas entre LM-L2/LE (Hipotesis de la Interdependencia Linguistica [HYL] o
Hipdtesis de la habilidad subyacente comun, Common Underlying Profeciency). Asi, la
habilidad lectora en EL2/LE sera proporcional a la que el hablante tiene en su lengua materna
y haré posible que la didactica de la comprension lectora se establezca con bases similares, lo
cual justifica un analisis comparativo como el que nos proponemos.

En cuanto a la expresion escrita, es posible plantear su aprendizaje desde el punto de
vista del producto, del resultado final del proceso, cuando el escritor adquiere la suficiente
competencia comunicativa. Las actividades y tareas propuestas suelen centrarse en la copia,
imitacién y elaboracion de frases a partir de palabras clave, o en el desarrollo de parrafos y
frases a partir de modelos. Predomina la intencion de escribir para fijar conocimientos

lingtisticos. Desde un enfoque procesual, este es un proceso dindmico, compuesto por tres
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macroprocesos (planificacion, formulacion y revisién) de modo recursivo, tal y como sefialan
Bereiter y Scardamalia (1987), De Beagrande (1983) y Flower y Hayes (1984). Se reproducen
los mismos patrones si se escribe en la propia lengua y en L2/LE, lo cual permite establecer
comparativas. La escritura se entiende como un proceso de resolucion de problemas (Smith,
2004; Uzawa, 1996; Zamel, 1983), que sigue las mismas estrategias de planificacion (Whalen
y Menard, 1995) y de revision (Hall, 1990), y un mismo modelo mental de composicién (Devine
et al., 1993). No obstante, el grado de dominio de la L2 dificulta llevar a cabo las tareas de
planificacion, evaluacion y revision de los escritos a nivel pragmatico y textual porque se les
presta mucha mas atencion a los temas linguisticos y léxicos (Gosden, 1996; Krings, 1994;
Zamel, 1983).

La ensefianza y el aprendizaje de la escritura se han ido disefiado con distintos enfoques
metodoldgicos —hasta cierto punto— complementarios. Cassany (1990) y Archibald y Jeffery
(2000) los distinguen segun los aspectos que consideran determinantes. En el gramatical, mas
prescriptivo, lo esencial es la adquisicion de reglas morfosintacticas y ortograficas. En el
comunicativo, descriptivo y funcional, se pone énfasis en la participacion en actividades reales
de comunicacién y en el aprendizaje en contextos significativos para el estudiante (Lomas,
1999; Lomas, Osoro y Tusdn, 1996). Segun las tesis de Wertsch (1985), Vila (2004) y Kozulin
(1990), hay que tener en cuenta el origen social del lenguaje, la interaccién (Cassany, 1999,
2000). Otros modelos inciden en el contenido, tales como el trabajo por proyectos (Zabala,
1995; Dolz, 1994). En ELM existen numerosas referencias bibliograficas: Proyectos para
aprender lengua, 1994, del grupo de la Universidad de Ginebra (Dolz y Schneuwly, 1996);
Ensefiar a escribir, 1996; los trabajos de Camps y Colomer (1996); los de Hernandez Aguilar
y Sepulveda Barrios (1991), entre otros. Estas propuestas estan emparentadas con la tradicién
del trabajo por tareas comunicativas en ELE, unidades de actividad en el aula representativas
de los procesos de comunicacién de la vida real (Zanon, 1990). Para autores como Candlin y
Murphy (1987), Nunan (1989) y Giovannini et al. (1996), la ensefianza de la lengua debe
realizarse a través o para la comunicacion.

Los libros de texto de L2/LE se sustentan cada vez con mas determinacion en el enfoque
cognitivo. Por ello, no presentan reglas que explican las formas linglisticas ni muestran lo
correcto o lo incorrecto, sino que proporcionan principios operativos con la intencion de formar
usuarios competentes y capaces (Garcia Llopis, 2016). Sus propuestas metodoldgicas facilitan
la explicacién de los fendmenos gramaticales con los mismos principios que hacen posible la

interpretacion conceptual de todo tipo de informacion (Mufioz-Basols et al., 2018). La
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gramatica es, desde esta orientacion, un aspecto esencial para conocer como las lenguas se

organizan y estructuran (Alhmoud et al., 2015).

3. LA ENSENANZA DE ELM Y EL2/LE: DESTREZAS Y CONTENIDOS EN EL
CURRICULODEELM Y EL2/LE

Los documentos curriculares que orientan la enseflanza en ELM (etapas de Secundaria y
Bachillerato*) a lo largo del periodo de tiempo en que se publican los manuales analizados
(2002-2012) son: el R. D. 1631/2006, que establece las ensefianzas minimas en la Secundaria
Obligatoria; el R. D. 1467/2007, para Bachillerato; la Ley Orgéanica 8/2013 para la mejora de
la calidad educativa; y el R. D. 1105/2014 por el que se establece su curriculo basico. Los
preambulos de estos documentos sefialan como objetivo prioritario el desarrollo progresivo de
la competencia comunicativa del alumnado, entendida en sus vertientes pragmatica, linglistica
y sociolinglistica, e indican que la materia se centra en el aprendizaje de las destrezas
discursivas.

En lo que respecta a EL2/LE, el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas
(MCER, 2001) orienta y unifica la ensefianza de L2 en el ambito territorial de Europa. Este
documento rector defiende el mismo enfoque comunicativo que la legislacion de ELM: el
hablante es un actor social capaz de interactuar en distintos contextos. Sus objetivos son
entendidos como capacidades y se considera a los emisores de una lengua como sus usuarios.
Ademas, el MCER anima a considerar al estudiante como un agente social que actGa en
situaciones comunicativas reales (ensefianza orientada a la accion), y a presentar tareas
cooperativas que permiten usos auténticos en un proceso que vincula distintos componentes de
la lengua (enfoque por tareas).

A diferencia de la legislacion de ELM, el MCER analiza detalladamente el contexto de
uso de la lengua y desarrolla los distintos &mbitos o areas de interés subrayando que la
motivacion aumenta si se tienen en cuenta las posibles situaciones comunicativas de los
estudiantes. Asimismo, aconseja considerar el contexto externo y como este puede ser

interpretado de acuerdo con sus experiencias perceptivas, memoria, motivaciones, necesidades,

4 El sistema educativo de Espafa esta dividido en cuatro niveles: Inicial, Primaria, Secundaria y Superior; el
segundo Yy tercero son obligatorios. La educacion inicial o infantil es voluntaria y comprende de 0 a 6 afios. La
primaria tiene tres ciclos con seis cursos (1.° a 6.%) y se extiende hasta los 12 afios. La Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) se compone de dos ciclos y cuatro cursos (1.° a 4.9), entre los 12 y 16 afios. Le sigue una etapa
también secundaria pero no obligatoria, el Bachillerato, con dos cursos académicos (1. y 2.%) y que suele llegar
hasta los 18 afios. La siguiente etapa incluye ciclos formativos de grado superior (con titulo de Técnico superior)
y estudios universitarios.



PILAR ONTIN DE LA HOZ y M.2 ANTONIETA ANDION HERRERO
Epos. Revista de filologia, 39 (2023), pp. 211-245 217

ideas, intereses y expectativas. Por ello insta a que los materiales didacticos tengan en cuenta
estos aspectos en las actividades de ensefianza.

El MCER parte de que, en un acto comunicativo, el emisor debe ser consciente también
de los valores y creencias de su interlocutor, de sus normas de cortesia, expectativas sociales,
etc. Los materiales deben preparar al aprendiz para adaptarse a ellos y es preciso prestar
atencion a los temas de cada relacion comunicativa, de acuerdo con la clasificacion de subtemas
y «nociones especificas» presentadas en el Threshold Level (Van Ek y Trim, 1991).

Para el documento europeo, las destrezas de comprension y expresion deben estar
conectadas con el fin de acercar las experiencias de aula a la realidad. De hecho, el MCER
aconseja enfoques comunicativos y por tareas para que los materiales didécticos impulsen la
integracion de destrezas. No encontramos un examen similar en la organizacién curricular en
ELM en las etapas y el periodo estudiado. La legislacion para ELM presenta las habilidades y
estrategias para hablar, escribir, escuchar y leer en bloques separados. Es cierto que se habla de
que existe interconexién y que se recomienda unificar dichos aspectos al elaborar las
programaciones y llevar al aula las secuencias de actividades, pero esta relacion no se lleva a
cabo.

El MCER ofrece escalas ilustrativas para las destrezas que debe desarrollar el aprendiz
en el cumplimiento satisfactorio de tareas comunicativas (hablar, escribir, escuchar y leer), e
insiste en que las destrezas se podran presentar interrelacionadas en las actividades. Dicha
gradacion va seguida de una descripcion pormenorizada del aprendizaje en cada uno de los
niveles establecidos® de acuerdo con las capacidades, conocimientos y dominio de destrezas
necesarias en el uso eficaz de una lengua: comprension auditiva, lectora, interaccién oral,
expresion oral y escrita. Las actividades que propone el documento se basan en su finalidad y
en los modelos textuales (académicos, periodisticos, juridicos), tal y como sefialan Santiago y
Fernandez (2017: 528).

Aunque en las normativas de ELM analizadas encontramos también escalas que
determinan los objetivos de logro del aprendizaje, no se establece una ordenacion secuencial
similar de la capacidad comunicativa. Enfatizan otros aspectos: que la finalidad primordial es
mejorarla para ayudar al estudiante a comprender y producir textos, que los objetivos se fijan

en progresion, que se ira ampliando la diversidad de practicas discursivas hasta hacerlas mas

> El MCER (Consejo de Europa, 2010) establece unos estandares nivelados que sirven para medir el grado de
comprension en una determinada lengua. Estos niveles son de usuario basico: Al. Acceso y A2. Plataforma; de
usuario independiente: B1. Intermedio y B2. Intermedio alto; y de usuario competente: C1. Dominio operativo
eficaz y C2. Maestria.
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complejas... Sin embargo, los niveles siguen manteniendo los mismos epigrafes a la espera de
que los materiales didacticos establezcan alguna gradacion. La documentacion de referencia
analizada no establece una progresion explicita del nivel de competencia comunicativa que el
alumnado debe desarrollar en la ESO para alcanzar la madurez y el dominio linguisticos
necesarios al finalizar el Bachillerato®.

Debe reconocerse que, en el momento actual, los documentos que ordenan la ensefianza
en ELM’ si establecen una progresion similar a la del MCER en los criterios de evaluacion,
referentes al nivel esperado en el estudiante al finalizar la etapa, y animan a vertebrar la
programacion de aula para activar saberes linguisticos y comunicativos de modo gradual y
complementario en situaciones reales, tal y como ocurre en EL2/LE. También los saberes
basicos, contenidos propios de la materia, se organizan en bloques diferenciados como vemos
en las normas precedentes. Sin embargo, la presentacion de las competencias clave
(desempefios considerados imprescindibles para el progreso del estudiante) se formulan con
ambigiiedad (Lopez Rupérez, 2022).

En EL2/LE, el Plan curricular del Instituto Cervantes (PCIC, 2007) insiste en la
consideracién del aprendiz como hablante con unas intenciones comunicativas, como un sujeto
que aprende, un agente social y un hablante intercultural, con una actitud abierta ante la
diversidad cultural y en vias de convertirse en autdnomo, progresivamente responsable de su
propio aprendizaje. Coincide con lo planteado en la normativa revisada en ELM.

Sin embargo, en el PCIC cada nivel de referencia se ordena en cinco componentes para
atender a todas las dimensiones comunicativas: el gramatical tiene descriptores y pretende que
el aprendiz produzca enunciados y oraciones correctos teniendo en cuenta el uso comunicativo;
el pragmatico-discursivo o funcional relaciona tacticas y estrategias para conseguir eficiencia
en los intercambios; el nocional presenta conceptos referidos en actos de habla; el cultural
atiende a los factores sociales y culturales; y el de aprendizaje muestra recursos para logar
mayor autonomia en los intercambios desde la reflexion consciente. El objetivo global que
determina la inclusion de los contenidos relacionados en cada uno de los componentes es
siempre el uso comunicativo.

El PCIC presenta inventarios gramaticales segun factores de uso de los valores
funcionales y semanticos de los verbos, las perifrasis y el comportamiento de los adverbios; un

analisis de los componentes oracionales segun su estructura informativa o sus valores

& Serrano y Marqueta (2022) sefialan esa misma carencia en lo que respecta, especificamente, a los contenidos

morfologicos.
" Nos referimos a los Reales Decretos: el R. D. 217/2022, para la ESO y el R. D. 243/2022 para el Bachillerato.
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pragmaticos; determinaciones en torno a la subordinacién por niveles de uso y repertorios
verbales y oracionales segun las posibilidades combinatorias y las exigencias seménticas de los
verbos.

No encontramos en la legislacion de ELM una exposicion similar a la del PCIC.

Analizaremos a continuacion la repercusion que pueden tener estas diferencias.

4. METODOLOGIA Y PROCEDIMIENTO

Examinamos diez manuales de ensefianza del espafiol: seis a las etapas de ESO y Bachillerato
en ELM (Para narrar 1° de ESO, Para informar(se) 2° de ESO, Lengua castellana y Literatura.
1° de ESO, Lengua castellana y Literatura para 1.° y 3.° de ESO; y Lengua castellana y
Literatura, para 1.° de Bachillerato) y cuatro a los niveles intermedio y avanzado de EL2/LE
(Aula internacional 2, Aula internacional 4, A fondo B2 y A fondo 2 C1). Este estudio forma
parte de una investigacibn mas amplia cuyo objetivo es confirmar la efectividad del
entrenamiento (adaptado) de Lopez et al. (2003) en alumnos de EL2/LE (nivel intermedio y
avanzado) y de ELM. La seleccion de los materiales responde a que fueron los utilizados por
los sujetos que conformaron dicha muestra.

En todos los casos, se trata de libros de texto o manuales, formados por unidades
didacticas con estructura uniforme y niveles correspondientes a fases de desarrollo
competencial, que parten de una programacién progresiva de contenidos e incluyen materiales
de apoyo para el estudiante/aprendiz y guias para el profesor (Andién, 2003). Cuentan con un
libro del alumno, un libro del profesor o guia didéctica y otros componentes tales como material
auditivo, audiovisual, etc., y estan organizados en un corpus de contenidos coordinados.

Aula internacional 2 y Aula internacional 4 estan estructurados en diez unidades
conformadas por distintos ambitos dirigidos al entrenamiento de aspectos linglisticos:
gramaticales, l1éxicos, textuales y pragmaticos (Portadilla, Comprender, Explorar y reflexionar,
Practicar y comunicar, Viajar). Se completan con otras secciones (Mas ejercicios, Mas cultura
y Mas gramatica). Presentan libro del profesor y del alumno, que incluye un cederrén con
material sonoro. Lo mismo sucede en A fondo B2 y A fondo 2 C1. El material para el aprendiz
consta de nueve unidades didacticas organizadas en grupos de tres, una seccion denominada
«Lee a tu aire» y una mas de repaso al final de cada uno de estos grupos. Todas las unidades
incluyen contenidos funcionales, gramaticales, léxicos y culturales. En ambos casos se indica

que han sido elaborados de acuerdo con los requerimientos del MCER y el PCIC.
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Los manuales de ELM disponen de un libro del alumno y otro del profesor o guia
didactica. Solo presentan materiales sonoros las guias del profesor de Para narrar y Para
informarse, del proyecto Galaxia, que incluyen otros para los cursos tercero y cuarto de la ESO
(Para imaginar(nos). En el resto de los libros de ELM analizados, la distribucién de contenidos
se organiza de modo diferenciado en torno a los grandes nucleos tematicos establecidos por la

normativa legal: conocimientos discursivos, discurso literario y conocimiento de la lengua.

5. DISCUSION Y REVISION COMPARATIVA

5.1. Modelos de lengua y modelo docente

Nunan (1989), Littlewood (1992), Bello Estévez (1990) y Pastor Cesteros (2004), entre otros,
sefialaron los rasgos didacticos del método® comunicativo, exitosa metodologia de gran impacto
en la elaboracion de los libros de texto citados. La interaccion, la practica oral y el trabajo en
grupo serén los procedimientos que permitan al aprendiz desarrollar destrezas a través de la
manipulacion del lenguaje y de la percepcion de su funcién social. Son los libros de EL2/LE

los que han afianzado las novedades metodoldgicas de este método (Gonzalez y Andion, 2021).

5.1.1. Cuestiones pragmaticas

Si nos detenemos en los manuales analizados, Aula internacional 2 y 4 dedican una seccion en
cada unidad a cuestiones pragmaticas, y A fondo B2 y C1 atienden en todas las unidades a la
presentacion de estas estrategias. Los cuatro manuales entienden la lengua como una actividad
cooperativa que precisa negociar la interaccion y conocer reglas que aseguren la previsibilidad.
Los contenidos comunicativos se van introduciendo de forma progresiva con actividades que
imitan situaciones comunicativas reales y requieren materiales que simulan ser auténticos
(paginas web, entrada de blogs, billete de metro, articulos periodisticos...). Las tareas de ficcion
pretenden reforzar el conocimiento y utilizacion de contenidos gramaticales siempre en relacion
con funciones comunicativas (dar y pedir informacién, influir en el receptor con mayor o menor
grado de atenuacion, relacionarse socialmente, estructurar el discurso mediante formulas,

etc.).

8 Entiéndase método como el «conjunto de procedimientos establecidos a partir de un enfoque. El método de
ensefianza determina el programa (contenidos), sus objetivos, las técnicas de trabajo, los tipos de actividades, asi
como las funciones de profesores, aprendices y materiales didacticos. 2. Procedimiento de aprendizaje, deductivo
o inductivo. 3. Manual o libro de texto en ensefianza de segundas lenguas» (Andion et al, 2020: 385).



PILAR ONTIN DE LA HOZ y M.2 ANTONIETA ANDION HERRERO
Epos. Revista de filologia, 39 (2023), pp. 211-245 221

Los manuales de ELM analizados solo se acercan a dicho método a pesar de que la
legislacion especifica tiene planteamientos coincidentes con los del MCER y PCIC. Aunque las
unidades didéacticas inician con bloques centrados en la comunicacion, los contenidos de los
textos, en la lectura y la escritura, suelen aparecer aislados de los dedicados al conocimiento de
la lengua y no son la clave que articula el trabajo. Ferrer y Rodriguez (2010) ya indicaban, en
un articulo dedicado al anélisis de la Linglistica del Texto, que los manuales de la ESO
«parece[n] olvidarse que las habilidades discursivas no se desarrollan de una manera
espontanea, sino que necesitan una reflexion explicita y un determinado conocimiento
metalingiistico» (p&g. 105). En la mayoria de los libros estudiados no se atiende a estos
aspectos ni se presentan actividades sobre los mecanismos linglisticos y discursivos que
intervienen en la construccion del texto, tal y como también observan Rodriguez, Martinez y
Zayas (1995) y Ferrer (2000).

Al igual que en EL2/LE, los manuales del proyecto Galaxia entienden la ensefianza
desde una perspectiva interactiva. Las guias didacticas y el disefio de actividades consideran la
comunicacion como una actividad cooperativa: quién habla y cuando, como se empieza o acaba
la conversacion, como se acuerdan los temas tratados, qué reglas y convenciones rigen cada
situacion y aseguran cierto grado de previsibilidad y orden (Levinson, 1983). El estudiante es
considerado «hablante» de la lengua y, a su vez, actor social que interactla en distintos
contextos comunicativos. Esta concepcion permite adaptarse a circunstancias especificas y

evita la rigidez estructural que vemos en el resto de libros de ELM analizados.

5.1.2. Enfoque por tareas

Las actividades de los materiales didacticos de EL2/LE analizados inciden en el enfoque por
tareas. Las unidades crean un marco de comunicacion real donde el aprendiz puede aportar su
propio conocimiento y plantear actividades en contextos asociados a la expresion de distintos
contenidos gramaticales. Proponen tareas comunicativas, interactivas, cercanas al uso real de
la lengua y con muestras verosimiles, que dan lugar a procesos de negociacion y permiten
compartir informacién en distintos contextos linglisticos (Ortega, 2003). EI PCIC (2006)
recomienda la utilizacion y experimentacién con ellas. Estas son las predominantes en Aula 2
y 4,y en el ambito gramatical y léxico de A fondo 2 C1 y B2. Se presentan como planes de
trabajo que llevan a la ejecucion de una tarea final, y esta organiza cada seccion en que se
dividen las unidades. En los manuales de ELM, las actividades de escritura y lectura que se han

analizado giran alrededor de los temas de los textos, no se presentan secuenciadas y tampoco
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posibilitan el trabajo en torno a su tipo de discurso. No se hallan tareas de reflexién y trabajo
sobre los procedimientos linguisticos; solo es asi en las de Para narrar y en Para informar(se),

de la editorial Octaedro.

5.1.3. Linguistica cognitiva: Participacién y reflexion en el aprendizaje

La linguistica cognitiva es la base didactica en la elaboracion de los materiales analizados en
EL2/LE. Estos entienden el lenguaje como una actividad que se origina a partir de procesos
mentales que funcionan en conjuncion, tales como la memoria, el razonamiento, la
categorizacion o la atencion, y que responde a un proceso de conceptualizacion desde la
informacion mental recogida, tal y como sefiala Ibarretxe-Antufiano y Valenzuela (2019). Se
concibe al hablante no nativo desde la perspectiva del PCIC (2006): como sujeto aprendiente
en un progreso responsable para convertirse en autébnomo.

Desde este planteamiento, el aprendizaje de secuencias linguisticas supone recibir
instrucciones gramaticales de procesamiento basadas en la explicacion gramatical y actividades
de comprension e interpretacion. Los estudiantes prestan atencion a las formas gramaticales y
aprenden a procesarlas e interpretarlas. Seran capaces de identificar de forma efectiva la
estructura estudiada y posteriormente, tras establecer conexion entre forma y significado
mediante actividades de interpretacién, podréan efectuar tareas de produccién que les permitiran
desarrollar fluidez en la lengua (Cadierno, 2010).

El trabajo de Navarro Carrascosa (2021) expone una guia de observacion de materiales
que permite detectar si las aplicaciones didacticas siguen este planteamiento. Subraya la
importancia de observar donde y cémo se presentan los contenidos gramaticales (en un lugar
relevante, antes o después del primer input, de forma deductiva o inductiva; si se atiende a los
usos y excepciones y se resaltan con la tipografia y si se aportan imagenes para atender a
problemas comunicativos, al ser la metafora base de nuestro sistema conceptual, entre otras).

Asi pues, mientras que los manuales analizados de ELM solo presentan instrucciones
gramaticales y ejercicios mecanicos en los que no es preciso prestar atencién al significado del
enunciado, los manuales de EL2/LE revisados favorecen la participacion y la reflexion en el
aprendizaje de contenido gramatical para organizar tareas, asumir responsabilidad y tomar
decisiones. En el mismo sentido apuntan los libros del profesor de Aula 2, pues piden al
estudiante un trabajo activo (observacion y reconocimiento del funcionamiento de la lengua,
practica guiada, fomento del conocimiento gramatical explicito), como se evidencia en la

imagen 1.
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Imagen 1. Aula 2, Guia didactica, pag. 5.

También la guia didactica de A fondo B2 y A fondo 2 C1 subrayan la presentacion
inductiva a partir de muestras de lengua para que el aprendiz elabore y contraste hipétesis de

actuacion y llegue a utilizarlas (imagen 2).

a competencla aramat

Imagen 2. A fondo 2 B2, Guia didactica, pag. 7.

No es asi en la mayor parte de los libros de ELM analizados —excepto en los de la
propuesta de Octaedro—, pues promueven una interaccién controlada por el profesor o los
materiales y presentan explicaciones gramaticales y ejercicios de produccion. Este es un
transmisor de informacion y se tienen menos en cuenta las necesidades y el perfil psicologico
y sociocultural del estudiante.

En los manuales analizados de ELM, el modelo docente es un profesor centro de
atencion en el aula: muestra contenidos linguisticos, organiza y conduce, censura fallos y
evidencia el progreso. En EL2/LE, y en el proyecto Galaxia (ELM), colabora, es mediador y
presentador de actividades, ayuda a decidir la forma de trabajar, coopera en la evaluacion y
facilita el aprendizaje mejorando la motivacion y el estado emocional del aprendiz (Hollet,
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1986), observa sus necesidades, orienta, instruye y participa en la interaccién comunicativa.
Como numerosas investigaciones confirman, el rendimiento mejora cuando los estudiantes
pueden describir lo que saben y lo que no, y son capaces de regular su aprendizaje (Bonilla et
al., 2018).

5.2. Papel de estudiante

Los manuales revisados para EL2/LE siguen los requerimientos del MCER, por lo que tratan de
desarrollar en el aprendiz las cualidades que le permitan el cumplimiento satisfactorio de las
tareas comunicativas. Las guias didacticas sefialan que el objetivo fundamental de la
intervencion didactica es lograr que sea capaz de participar eficazmente en interacciones
lingtisticas de acuerdo con sus necesidades y objetivos (agente social). La seccion inicial de
estos libros persigue despertar el interés del lector y sensibilizarlo, relacionandolo con sus
propias vivencias. Como ya hemos indicado, los contenidos se muestran de modo inductivo
como apartados de reflexion y préctica para contrastar y confirmar hipdtesis, y para después

pasar a una fase de uso activo (imagen 3).

Las secciones siguen una secuencia didactica que permite utilizar la unidad en el orden
en el gue se presenta. Con mucha frecuencia, el contenido de una seccion depende en
gran medida de la realizacion de las actividades de secciones anteriores; el profesor debe-
rd tener en cuenta esta secuenciacion a la hora de programar las sesiones de clase.

Cada unidad comienza siempre con la seccion “;, TU qué crees?” y termina con las sec-
ciones “Habla a tu aire” y “Escribe a tu aire”. El orden y nimero de las demas secciones
vienen determinados por |las necesidades didacticas, por lo cual varian de unidad en unij-
dad; asi, por ejemplo, podemos encontrar que en una unidad hay dos apartados titulados
“Palabra por palabra” (1 y 2), y en otra solamente encontraremos uno; también, en una uni-
dad puede aparecer “Con textos” antes que “jLo que hay que oir!" y en ofra unidad sucede
al contrario. No obstante, para que tanto profesores como alumnos tengan una idea global
clara, en el Indice del Libro del Alumno aparecen todos los contenidos agrupados en sus
secciones.

Describimos a continuacion brevemente cada tipo de seccion:

— ¢ Tu qué crees?

Esta seccion tiene varios objetivos: despertar el interés de los alumnos por el tema de la
unidad; hacer que lo hagan personal, relacionandolo con sus propias vidas y opiniones; por
altimo, activar y evaluar los conocimientos que los alumnos ya tienen.

Imagen 3. A fondo 2 B2, Guia didactica, pag. 6.
Afondo 2 C1y A fondo B2 incluyen actividades de reflexion y revision final (la seccion
Materia Prima), y Aula internacional 2 y 4 proponen al aprendiz situaciones imaginarias

(decidir si se vende un pueblo, celebrar una asamblea popular en una localidad...), juegos y
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actividades creativas para usar la lengua en el aula teniendo presente el mundo real donde
pondré en practica lo aprendido, mecanismos para promover la autorreflexion (indices globales,
epigrafes de secciones y enunciados iniciales de unidades, por ejemplo, «En esta unidad vamos
a...», «Para ello vamos a repasar»), claves didacticas de los diferentes blogues, estrategias que
estimulan el razonamiento linguistico y simbolos gréaficos para guiar al aprendiz.

Aunque los manuales de ELM pretenden implicar al estudiante en el aprendizaje y
habituarlo a la autoevaluaciéon con apartados de recapitulacion, ninguno incluye actividades
iniciales que promuevan su participacion reflexiva en la eleccion de la ruta para aprender, ni
intercambios comunicativos con autonomia progresiva, y no hay apenas espacios pensados para
que construya creativamente, como vemos en Aula internacional 2 y 4. Solo los materiales del
Proyecto Galaxia se preocupan por este aspecto: antes de comenzar cada unidad, exponen los
contenidos y objetivos en el apartado «Presentacion». Estos son una clara y breve llamada de
atencion (redactada en primera persona) sobre las intenciones de las sesiones: «Vamos a
aprender que», «Sabremos que»... Ademas, proponen proyectos de composicion y lectura en
cada unidad en los que es preciso planificar, observar textos modelo, revisar borradores, tomar

conciencia de los propios errores y reflexionar en pequefio o gran grupo (imagen 4).

Presentacion

VAMOS A APRENDER QUE: VAMOS A APRENDER A:

Muchas de las acciones que efectuamos a diario son acciones
verbales, es decir, acciones que se llevan a cabo mediante el
lenguaje con alguna finalidad.

Las acciones verbales se realizan dentro de situaciones de Distinguir clases de accion verbal y situaciones de comunica-
comunicacion, en la que intervienen los siguientes elementos: cion diferentes por los elementos que intervienen en ellas,
un emisor, un destinatario, un canal o medio de comunicacion, especialmente el contexto social y Ia finalidad.

un contexto temporal y espacial y un contexto social,
Las situaciones de comunicacion se diferencian unas de otras
Sequn los elementos que intervienen en ellas.

Hay diferentes clases de textos relacionados con diferentes Reconocer diferentes clases de textos por su finalidad y por el
clases de acciones verbales. contexto social donde se usan, es decir, por la situacion de
comunicacion a que corresponden.

La finalidad de los textos literarios es diferente de la que tie- Hacer un plan de lecturas para el curso.
nen los otros textos: se escriben para que queden escritos y
para que podamos disfrutar con ellos.

La acti\{idad de contar o narrar puede tener finalidades dife- Planificar relatos diferentes segun su finalidad y el lugar social
rentes: informar por medio de un relato, diverlir, convencer de al que estan destinados.

algo, etc. Por ello hay relatos en clases de textos muy diferen-

tes: cuentos, noticias, anuncios, efc. Escribir y revisar los relatos para que estén de acuerdo con la

situacion de comunicacion correspondiente.

Imagen 4. Para narrar, pag. 6.
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5.3. Secuenciacion y adecuacion de contenidos

En los manuales de EL2/LE, el orden, la secuenciacion y estructuracién de los contenidos
responden al desarrollo del proceso comunicativo, como subraya el PCIC (2006). Sin embargo,
en los de ELM los elementos conceptuales referidos al conocimiento gramatical forman bloques
de contenido independientes de las actividades de escritura y comprension, en forma de «lista
de conocimientos que se deben impartir sin funcionalidad clara» (Camps et al., 2010: 71).

Como hemos indicado, la legislacion de ELM reduce las posibilidades de
interpretaciones mas globales. También en sus manuales prevalece una concepcion menos
integradora que en EL2/LE. Es cierto que presentan algunas experiencias al estudiante, pero se
da mucho més espacio a la teoria y a las actividades de reflexion gramatical. Aunque en LM
siguen las mismas directrices metodologicas que en L2/LE, no establecen conexién entre los
distintos apartados de cada unidad. Ello dificulta la integracion de destrezas, el conocimiento
de estrategias de expresion, comprensién e interaccién en distintos marcos comunicativos y el
uso de estructuras organizativas, conectores y mecanismos de cohesion.

Ademas, la organizacion del contenido en los manuales de EL2/LE se fundamenta en la
combinacion de distintos principios organizativos: funcional, que presenta funciones o usos
comunicativos; estructural, que recoge las distintas estructuras linguisticas y pragmaticas); y
nocional, que se basa en conceptos generales y temas. Incluyen muchas actividades de corte
conductista, en las que la relacion estimulo-respuesta forma habitos mediante la ejercitacion
mecanica y el reforzamiento, como en las secciones Mas ejercicios, Mas cultura y Mas
Gramatica de Aula. Estos manuales también se ven influidos por las teorias cognitivas pues les
interesa como piensa el aprendiz y si es consciente de lo que hace, y por las afectivas al centrarse
en sus sentimientos, necesidades e intereses y recurrir a técnicas participativas como el uso de
canciones, frases, concursos y poemas o el intercambio de mensajes positivos. Observamos la
presencia de actividades distendidas, juegos, concursos, debates... que son, de acuerdo con esta
concepcion, condiciones favorables para el aprendizaje de una lengua (imagen 5). Se trata de

orientaciones muy poco frecuentes en ELM.
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Ademas, el libro se completa con las siguientes secciones:

[ MAS EJERCICIOS

Fn este apartado se proponen nuevas actividades de practica formal que estimulan
la reflexidn v la fijacion de los aspectos linguisticos presantados en las unidades.
Los ejercicios estan disefados de mode que los alumnos los puedan realizar de
forma auténoma, aungue también pueden ser utilizados en la clase para ejercitar
aspectos gramaticales y léxicos de la secuencia,

MAS CULTURA m
Esta seccién incluye una seleccion de sais e

textos de diferentes tipos (articulos,
fragmentos literarios. reportajes, etc.)

y explotaciones pensadas para que el
estudiante amplie sus conccimientos sobre
temas culturales relacionados

con los contenidos de las unidades.

El caracter complementarnio de esta seccion
permite al profaesor incorperar estos
contenidos a sus clases y al estudiante
profundizar en el estudio

del espariol por su cuenta.

MAS GRAMATICA

Ademas del apartado Consultar incluido en cada unidad, & libro cuenta
Con una seccidn que aborda de forma mas extensa y detallada todos
l0s puntos gramaticales de las diferentes unidades.

Imagen 5. Aula 4, pag. 6.

Respecto de la distribucion de contenidos, hay diferencias entre los propios manuales
de EL2/LE. En A fondo 2 C1 y B2, los culturales y léxicos determinan los funcionales y
gramaticales pues aquellos establecen el eje tematico de la unidad. Aula internacional 2 y 4
disefian las unidades didacticas en forma de actos comunicativos completos y globales (enfoque
por tareas). El aprendiz expresa condiciones y argumenta, busca a un compafiero para compartir
piso y disefiar una vivienda (unidad 2, Aula 2), describe a otros o a si mismo (unidad 3, Aula
2), planifica un dia en una ciudad espafiola (unidad 5, Aula 2), decide cual ha sido la época de
la historia més interesante (unidad 9, Aula 2), disefia una campafa publicitaria (unidad 11, Aula
2), crea un paraiso donde vivir (unidad 1, Aula 4), celebra una asamblea popular (unidad 3,
Aula 4) o escribe una escena para una obra de teatro (unidad 5, Aula 4), entre otras. No es asi
en los libros de ELM, donde no relacionan los contenidos del curriculo. Solo los materiales del
Proyecto Galaxia vinculan y organizan los contenidos de acuerdo con las diferentes tipologias
textuales. También Bosque (2018) e Ibarretxe (2022) sefialan este problema en la presentacion

de contenidos linguisticos en los manuales de Secundaria.
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5.4. Andlisis de las destrezas de comprension y expresion escritas

5.4.1. Integracion de destrezas

Como ya mencionamos, la integracion de las destrezas de comprension y expresion escritas en
una secuencia posibilita la interaccion, igual que en la realidad comunicativa (Coronas, 2010).
No es frecuente encontrar este planteamiento en los manuales de ELM analizados, solo en los
del Proyecto Galaxia. Sin embargo, los de EL2/LE presentan muchas tareas globales en las que
se van ejercitando distintas destrezas —no solo escritas— de modo secuenciado: se lee para
expresar acuerdo sobre temas, escoger la mejor opcion, extraer informacion, redactar informes
en grupo, exponer ideas propias y defenderlas en publico, comentar la conveniencia de una
explicacion, etc. También incluyen actividades con diferentes registros. Asi sucede en Aula
internacional 2 y 4, con la presencia de expresiones coloquiales como recursos de
intensificacion para suavizar, justificarse y exponer con mas distancia acusaciones; de frases
hechas para que el aprendiz reaccione con su propia opinion; de textos con diferentes grados de
formalidad; de pasajes publicitarios para analizar la presencia de pronombres relativos; de
anuncios para perfeccionar conocimientos linguisticos; de memorias escritas en un registro
informal que es preciso pasar uno formal... Sin embargo, en ELM se presenta la lengua estandar
como modelo mas habitual, de la que son ejemplo la mayoria de los textos incluidos.

Por otra parte, en los libros de EL2/LE no interesa tanto el resultado final de la redaccion
o la comprensién del texto, sino el proceso y los medios de creacion de sentido. Asi lo
observamos en el desarrollo de estas destrezas en la seccion Escribe a tu aire de A fondo 2 C1
y A fondo B2, relacionadas con las estrategias de aprendizaje y comunicacion. Se incide en
mecanismos para planificar, compensar, controlar y corregir la expresion escrita; en estrategias
para mejorar la comprension lectora; en procesos de adquisicion, deduccion y memorizacion
de léxico; en buscar términos en el diccionario, etc. Unas veces el enunciado recuerda la
necesidad de planificar antes de escribir; otras, recalca la de seguir modelos ya leidos. Se
ofrecen caracteristicas, posibilidades, limitaciones y convenciones textuales. Se promueve la
reflexion sobre la estructura y finalidad del texto a medida que se estimula la redaccién. Se
menciona la necesidad de revisar el trabajo y corregir lo necesario en colaboracion con un
comparero...

En cuanto a los manuales de ELM, solo los del Proyecto Galaxia atienden
pormenorizadamente las habilidades de escritura: incluyen preparar una revision entre los
criterios de aprendizaje, presentan actividades para buscar informacion relevante y componer

otros textos, para estructurar los contenidos de acuerdo con las convenciones de género, para
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usar los conectores necesarios o tratar de que los estudiantes reflejen el proceso seguido
mediante notas con la informacion buscada, guiones previos, los borradores, revisiones y

producto final. No vemos esta preocupacion en el resto de los materiales de ELM analizados.

5.4.2. Leer

En los manuales de EL2/LE existe equilibrio entre el desarrollo de las microdestrezas
perceptivas, que permiten reconocer rapidamente el significado de palabras/frases y distinguir
diferentes tipos de textos segln su organizacion espacial, y las cognitivas, de analisis y de
sintesis, que sirven para comprender textos y procesar su significado (identificar ideas,
palabras/frases principales, inferir el significado de nuevas palabras o fragmentos no leidos al
relacionarlos con lo ya conocido...). En los manuales de ELM prevalece el desarrollo de estas
ultimas microdestrezas, aunque en los del Proyecto Galaxia, también se atiende a las
perceptivas (analisis contextual tras la lectura, examen de la posicion del emisor ante lo descrito,
observacion de su reflejo lingiistico...).

La presentacion de distintos ambitos en cada una las unidades didacticas de A fondo B2
y A fondo 2 C1 sitta la lectura como destreza inicial que conduce a la conversacion, al
conocimiento de temas culturales, al dominio del vocabulario, a la distincion de registros y a la
reflexion y la practica de cuestiones formales. En Aula 2 y 4, la tarea que lleva a la lectura suele
ser la conversacion. Las abundantes actividades de lectura son la base para el desarrollo de otras
destrezas y conocimientos. Lo mismo sucede en los manuales del Proyecto Galaxia. Sin
embargo, en el resto de los libros revisados de ELM, las actividades de lectura aparecen en
secuencias separadas de las actividades de reflexion gramatical y no son un instrumento que

Ileve a la reflexion linguistica (imagen 6).
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Imagen 6. Aula 2, pag. 76.

En muchas ocasiones, en los materiales de EL2/LE, el aprendiz tiene que leer para
resumir informacion y transferirla. Sucede en Aula 2 y 4: las actividades en las que se le solicita
leer forman parte de tareas de comunicacion mas extensas en que es preciso efectuar
operaciones previas de seleccion. No es frecuente encontrar en los manuales de texto de ELM
tareas que pidan al estudiante operaciones como las expuestas.

Aula 2 y 4 presentan muchos juegos, a saber, sopas de letras, crucigramas, juegos de
interaccion para ejercitar la imaginacion o de tipo I6gico (imagen 7). Suelen formar parte de
apartados fijos, como el denominado Mas gramatica o Mas cultura. No son tan frecuentes en
A fondo B2 y A fondo 2 C1; tampoco en los libros de texto analizados de ELM.
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Imagen 7. Aula 4, pag. 79.

En EL2/LE, las primeras actividades de las unidades suelen ser preguntas anteriores a
la lectura; animan al lector a pensar en lo que va a leer y activan sus conocimientos previos del
mundo y de la lengua. Se trata de expresiones llamativas y cuestiones generales para debatir en
pequefios grupos, interpelaciones globales o expresiones llamativas que introducen el tema de
la unidad y estimulan la conversacion. No hay preguntas previas que lleven a la conversacion
o0 al desarrollo de otras destrezas en los libros de ELM analizados. Aunque los textos se eligen
contando con las preferencias de los estudiantes, no se activa la comunicacion de experiencias
entre ellos, al menos no de modo explicito. No suele haber conversaciones de apertura y si se
proponen, son posteriores a la lectura; tampoco frases llamativas como predmbulo de las
unidades. Creemos que hacerlo favoreceria la motivacion de los estudiantes hacia las tareas y
los materiales serian mas atractivos y cercanos a sus circunstancias personales o sociales.

Hay muchas tareas en los manuales de EL2/LE que precisan leer para escribir.
Encontramos numerosos ejemplos que promueven ambas destrezas en apartados especificos de
todas las unidades: Escribir a tu aire (A fondo 2 C1 y B2), Practicar y comunicar y Proyectos
de trabajo (Aula internacional 2 y 4). Las tareas de estos proyectos desarrollan ambas destrezas
proponiendo muchas veces la lectura de textos modelo. Ademas, en Aula internacional 2 y 4,
muchas tareas forman parte de proyectos en los que la clase asume roles imaginarios (imagen
8).
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Imagen 8. Aula 4, pag. 38.

También la lectura es una operacion fundamental en otras actividades globales de A
fondo 2 C1 y B2; por ejemplo, cuando se pide colocar en un esquema los elementos
desordenados de una carta o la redaccion de una memoria para solicitar ayuda en un anuncio,
entre otras. Los manuales de la Propuesta Octaedro (ELM) también presentan numerosos
proyectos de trabajo con actividades previas a la lectura; sin embargo, los restantes libros de
ELM no tienen secuencias ni proyectos de trabajo que relacionen las distintas destrezas.
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5.4.3. Escribir

En los manuales de EL2/LE, muchas propuestas didacticas inciden en la practica de aspectos
gramaticales, vocabulario, ortografia y puntuacion. Estas tareas suelen estar incluidas en otras
actividades de caracter global. Su intencidn es tanto aprender lengua como aprender a escribir,
permitiendo al aprendiz ser consciente de las finalidades perseguidas. Ello se observa en el
apartado Practicar y comunicar de las unidades didacticas de Aula 2 y 4. En él se proponen
actividades gramaticales contextualizadas y verosimiles: escribir una cronica para un periodico
aprovechando las indicaciones dadas sobre su estructura; escribir, en grupos, las bases para
convocatorias a un concurso, etc. Lo mismo sucede en las tareas de escritura de A fondo 2 C1
y B2, siempre aparecen en la seccion Escribe a tu aire.

No observamos ese interés en la mayor parte de los libros de ELM revisados, excepto
en Para narrar y Para informar(se), del Proyecto Galaxia. Sus guias didacticas subrayan la
relacion entre la reflexion sobre la lengua y el aprendizaje de habilidades linguisticas, y las
tareas de composicion propuestas ejercitan los recursos gramaticales que podrian utilizarse en
textos narrativos y expositivos.

Las tareas de escritura de los manuales de EL2/LE proponen el aprendizaje a partir de
la manipulacion de los recursos linglisticos trabajados en las unidades, teniendo en cuenta las
posibles situaciones comunicativas. Asi, en A fondo 2 C1 se pide seguir un modelo de texto
analizado para hablar de estadisticas (expresion del porcentaje, concordancias, contraste y
comparacion) y escribir un texto periodistico similar utilizando otros datos, para utilizar
construcciones concesivas (estés donde estés), oraciones sustantivas y causales, y escribir el
comienzo de cartas de amor, para poner por escrito las condiciones de diferentes convocatorias
utilizando el pretérito perfecto de subjuntivo o los pronombres relativos, o para elaborar una
lista de acciones y finalidades que ayudaran a cambiar radicalmente de vida a dos concursantes,
utilizando la preposicién para mas infinitivo o subjuntivo, entre otros muchos ejemplos.

Lo mismo sucede en Aula 4, muchas de las tareas del apartado Practicar y comunicar
estan disefiadas para utilizar los recursos linguisticos o pragmaticos trabajados en cada ambito:
escribir una cronica periodistica basandose en contenidos gramaticales estudiados (usos del
pretérito imperfecto, recursos para precisar cuando sucede una accion y uso de entonces),
elaborar una lista de acciones y finalidades que ayudarian a cambiar radicalmente de vida a dos
concursantes utilizando la preposicion para mas infinitivo o subjuntivo...

No sucede lo mismo en los manuales de ELM analizados. Sus tareas de escritura no
rentabilizan contenidos gramaticales ni estan disefiadas para trabajar recursos linglisticos o

pragmaticos; se plantean como actividades aisladas incluidas en bloques de contenidos
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independientes. Unicamente los libros del Proyecto Galaxia pretenden, como ocurre en los
manuales de EL2/LE, relacionar los recursos linguisticos y la reflexion metalinguistica; asi,
entre otros muchos ejemplos, es posible encontrar actividades que proponen redactar titulares
de prensa cuyo sujeto tenga valor semantico de causa o utilizar conscientemente diferentes
exponentes temporales para la expresion del orden de las acciones.

Las tareas de escritura de los manuales de EL2/LE tienen en cuenta la transferencia de
lo aprendido a la vida real. Se trata de actividades relevantes y Utiles en relacion con las
necesidades e intereses del alumnado (elaborar una memoria para pedir una beca, de una carta
de solicitud de trabajo, redactar cartas formales con la intencion de quejarse y protestar,
planificar un dia en una ciudad espafiola...). En los libros de texto de ELM no es muy frecuente
encontrar tareas similares, a excepcion de aquellas que presentan textos periodisticos (cartas al
director, noticias y titulares) o que se refieren a situaciones cercanas a la realidad del estudiante.
Lamentablemente se pierden oportunidades de aumentar la finalidad practica del aprendizaje.

Los libros de EL2/LE ofrecen muchas propuestas que promueven el desarrollo de la
destreza de la expresion escrita, situando las tareas de escritura en una secuencia. Suelen
advertir al aprendiz de la necesidad de seguir todos los pasos para la elaboracion del escrito:
planificacion del mensaje, elaboracion de borradores, revisiones sucesivas y redaccion final.
Unas veces se recuerda en el enunciado la necesidad de planificar antes de escribir (Practicar
y comunicar, ¢Como lo dices? en Aula 4); otras, se recalca la necesidad de seguir los modelos
de otros textos que ya leidos (Practicar y comunicar, ¢Esta bien escrito? en unidad, 9, Aula 4).
En todos estos casos —y en muchos otros—, se ofrecen las caracteristicas, posibilidades,
limitaciones y convenciones de cada tipo de texto presentado. Ademas, se promueve la
reflexion sobre su estructura y finalidad a medida que se estimula la redaccion.

No ocurre lo mismo en los manuales de ELM, aunque en los del Proyecto Galaxia
siempre se recuerda a los estudiantes que deben planificar los escritos, seguir los modelos de
otros textos, elaborar de borradores y hacer revisiones sucesivas antes de la redaccion final. Por
ejemplo, en el manual Para narrar 1° de ESO, todos los proyectos de escritura se refieren a ese
proceso de elaboracion y, en Para informarse 2° de ESO, se ofrecen las caracteristicas,
posibilidades, limitaciones y convenciones de cada tipo de texto presentado (expositivo y
argumentativo) y se promueve la reflexion sobre su estructura y finalidad a medida que se
estimula la redacciéon de los distintos proyectos de escritura propuestos.

En cuanto a la secuencia de escritura, en los manuales de EL2/LE estudiados los
comentarios orientan al aprendiz para que siga una linea de pensamiento: trabajos previos de

ordenacion de ideas, realizacion de borradores (tanto al comienzo como tras sucesivas
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evaluaciones) y correcciones forman parte de las indicaciones dadas antes del proceso de
escritura. En A fondo B2 (unidad 1), por ejemplo, se recuerda la necesidad de seguir unas pautas
antes de escribir, tales como determinar el objetivo, pensar a quién va destinado, generar ideas,
organizar las principales...; 0 se sefialan nuevas indicaciones durante el proceso de escritura:
transformar el esquema en texto de acuerdo con los apartados que se indican y escribir leyendo
el texto para seguir el desarrollo del esquema y corregir lo redactado comprobando la
consecucion de los objetivos propuestos. Lo mismo sucede en distintas actividades de Aula 2 y
4, donde se proponen textos que sirven como modelo, por ejemplo, al redactar una cronica
(Practicar y comunicar, unidad 2) o al escribir el acta de una asamblea (Practicar y comunicar,
unidad 3).

En ELM, las indicaciones y orientaciones con respecto a la secuencia ideal de escritura
aparecen en pocos casos. Sin embargo, en los libros de la editorial Octaedro, si es frecuente
solicitar al estudiante que vaya revisando el trabajo, corrigiendo lo necesario, leyendo los textos
en grupo y haciendo una lista de los errores observados a medida que sigue la secuencia
indicada. Muchas actividades de los dos manuales de esta editorial recogen el proceso de
escritura, tal y como ocurre en los de EL2/LE. Cada apartado sefiala y separa en distintas
actividades consecutivas los pasos que deben seguirse antes de escribir, tales como determinar
el objetivo, pensar a quién va destinado, generar ideas, organizar las principales, etc., o se hacen
nuevas indicaciones durante el proceso de escritura del texto: transformar el esquema en texto
de acuerdo con los apartados y, después de escribir, leer el texto para comprobar el desarrollo
del esquema y corregir lo redactado verificando la consecucién de los objetivos propuestos. Asi
sucede en todas actividades planteadas en los Proyectos de escritura de cada unidad.

En EL2/LE, los escritos son tareas comunicativas, motivadoras y realistas; tienen en
cuenta las necesidades e intereses de los aprendices a los que van dirigidos y responden a la
clasificacion de los tipos de textos considerados por Hedge (1989)°. Asi, encontramos escritos
personales, anotaciones en diarios, agendas o libros de notas... Tienen como finalidad recordar
y pensar en las experiencias vividas. En Aula 2 se le pide al aprendiz que cuente anécdotas
personales (Practicar y comunicar, unidad, 10); en Aula 4, que disefie un paraiso para vivir
(Practicar y comunicar, unidad 1) y que escriba la crénica de un suceso (Practicar y comunicar,
unidad 2); en A fondo 2 C1, que narre un viaje (Escribe a tu aire, unidad 3). Asimismo, son
muy frecuentes los escritos publicos (cartas de solicitud de informacion, quejas o peticiones,

formularios, solicitudes de admision...): en Aula 4, por ejemplo, en Practicar y comunicar

® Escritos personales, publicos, creativos, sociales e institucionales.
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(unidad 3), es preciso establecer las condiciones para una convocatoria; en A fondo B2, en
Escribe a tu aire (unidad 3), se debe escribir una carta solicitando trabajo.

También encontramos numerosos ejemplos de escritos creativos (poesias, cuentos,
rimas, obras de teatro, canciones, autobiografias...). En cuanto a los escritos sociales, Aula 2 y
4 presentan infinidad de actividades de este tipo: transformar el anuncio de un producto estrella
de una cadena de comida en una entrada de diccionario (actividad 13, Més ejercicios, unidad
9, Aula 4); transformar textos formales en coloquiales (actividad 1, Mas ejercicios, unidad 6,
Aula 4); redactar crénicas de sociedad (sesion 3.1, Saber cultura, unidad 2, Aula 4). También
lo hace A fondo B2: redactar una carta de protesta a una asociacion de animales (unidad 6,
actividad 3.3.1) y A fondo 2 C1.: escribir cartas formales para un Consejo de Administracion de
una empresa (unidad 4, actividad 1). Con respecto a los escritos para el estudio, observamos
que A fondo B2 y A fondo 2 C1 incluyen resimenes y sinopsis como tareas poslectura, y que
Aula 2 y 4 dedican distintas actividades a la redaccién y correccidn de textos académicos,
examenes escritos, etc. En los materiales de ELM analizados se presentan principalmente

resimenes y sinopsis como tareas posteriores a la lectura y algunas tareas creativas.

6. CONCLUSIONES

La investigacion realizada nos permite concluir que, para los manuales de EL2/LE analizados,
es esencial presentar las destrezas de comprension y expresion escritas de forma integrada. Las
actividades verbales (escribir, leer, hablar y escuchar) se consideran acciones interrelacionadas
en secuencias de trabajo que atienden a las distintas circunstancias que rodean la comunicacion.
Son propuestas de intercambios con un grado de naturalidad y verosimilitud muy cercano a la
de la vida real. Se presentan actividades y tareas globales en relacion con todos los ambitos de
la comunicacién y con todas las competencias comunicativas para ejercitar las distintas
destrezas de modo secuenciado e interdependiente. Interesa incidir no sobre el producto o
resultado final en los trabajos de redaccién y de comprension textuales sino en el proceso y los
medios de creacion de sentido. No ocurre lo mismo en los libros de ELM analizados; solo las
unidades de trabajo del Proyecto Galaxia son secuencias de tareas que intentan desarrollar las
distintas destrezas. Es cierto que en los manuales analizados prevalece el método comunicativo.
Aungue presentan algunas experiencias de comunicacion, dedican mucho mas espacio a la
teoria y a las actividades de reflexion gramatical.

Es evidente que el objetivo, en los manuales de EL2/LE, es producir enunciados

comunicativos; mientras, en la mayoria de manuales de ELM analizados, lo es la reflexion
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metalinglistica: los contenidos gramaticales se incluyen de modo diferenciado en apartados
especificos «sobre» la lengua y su presencia no estd condicionada por las necesidades
lingtisticas que requieren los objetivos comunicativos de las unidades. Recordemos que la
presentacion en el curriculo oficial de los elementos conceptuales y de las actividades de
escritura/comprension en bloques de contenido independientes dificulta la relacion entre
elaboracion e interpretacion de los textos. De hecho, comprobamos que la mayor parte de los
libros de ELM no establece conexion entre los apartados dentro de las unidades.

Es cierto que hoy la coincidencia entre las orientaciones curriculares de ambas
ensefianzas es evidente: subrayan la relacion entre el uso de los recursos linguisticos y la
reflexion gramatical. Sin embargo, en los libros de ELM analizados no encontramos vinculados
estos dos aspectos. Su logica de presentacion de contenidos es tradicional: descripcion
exhaustiva del sistema linguistico sin atender a su finalidad practica. Solo se incluyen tareas de
manipulacion, transformacion, reescritura o cohesion gramatical en los libros del proyecto
Galaxia.

Por su parte, los manuales de EL2/LE analizados entienden la lengua como una sucesion
de actos cooperativos en los que es preciso negociar la interaccion. Abundan las tareas
implicadas en los procesos de comunicacion. Al llevarlas a cabo, los aprendices realizan
actividades que llevan a relacionarse usando la lengua que estan aprendiendo y es constante el
uso de materiales que persiguen autenticidad. Atender a la lengua en su contexto social hace
posible que estos manuales acerquen el contenido didactico a las necesidades funcionales del
aprendiz intermedio y avanzado, y a sus intereses.

Respecto del tratamiento de las destrezas, es evidente que los manuales de EL2/LE
atienden la lectura de manera especifica. Las actividades en que es preciso leer con multiples
finalidades son muy numerosas y suelen ser la base para el desarrollo de otras destrezas. En la
mayoria de los de ELM, aunque también hay muchas actividades de lectura, estas aparecen en
secuencias separadas, no parecen ser un instrumento eficaz para la reflexion gramatical y no
son modelos para que el estudiante produzca escritos coherentes de acuerdo con esquemas
estructurales propuestos; siempre con la excepcion de los libros del Proyecto Galaxia.

Tambien la destreza de la escritura recibe atencion y tareas especificas en todas las
unidades de los materiales de EL2/LE analizados. Las actividades de redaccion permiten
aprender lengua y, a la vez, a escribir de forma contextualizada y verosimil; asi, encontramos
numerosos proyectos de trabajo, como espacios pensados para que el aprendiz construya
creativamente. Es muy frecuente que se solicite escribir sobre temas relevantes y utiles en

relacion con las necesidades e intereses del alumnado con la intencién de insistir en la
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transferencia de lo aprendido a la vida real. Las tareas de escritura llevan a redactar textos con
finalidades comunicativas cercanas a sus motivaciones. En cambio, en los manuales de ELM
no abundan tareas que establezcan una relacion entre lo aprendido y la vida real, con textos de
tan variada tipologia o que se refieran a situaciones cercanas a la realidad.

Tras estas afirmaciones, podemos afirmar que los manuales de EL2/LE analizados son
mas coherentes con el método comunicativo en cuanto al desarrollo de las distintas destrezas.
En los de ELM, parece necesario que la normativa determine de forma mas precisa la progresion
curricular de acuerdo con las competencias que debe alcanzar el alumnado para atender a la
pluralidad de dimensiones comunicativas, tal y como hace el MCER y el PCIC en EL2/LE.
Aproximarse en mayor grado a un modelo metodol6gico comunicativo incidird en el aumento
de la motivacion de los estudiantes (Rodriguez-Pérez, 2012) y en la mejora de los métodos de

ensefianza y aprendizaje.
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