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Resumen: Este articulo se centra en la ensefianza de inglés como primera lengua extranjera
en Educacion Primaria en la Comunidad Valenciana. La ensefianza gramatical del inglés se ha
basado principalmente en el uso del libro de texto, que debe atender demandas curriculares
como la ensefianza reflexiva de las lenguas y la educacién plurilinglie, presentes en recientes
leyes educativas en Espana. Examinamos si estas demandas se atienden en 36 libros de texto
de inglés de Primaria del 2004-2014 mediante el anélisis del tratamiento didactico que reciben
los contenidos gramaticales y la transferencia interlingiistica. Seguimos la Taxonomia de Bloom
revisada por Anderson y Krathwohl (2001) y examinamos la presencia y la forma en la que se
interrelacionan distintas lenguas. Los resultados indican que estos materiales promueven activi-
dades cognitivas de orden inferior (recordar, comprender y aplicar) en la ensefianza gramatical,
la presencia de actividades de reflexion metalinglistica y relacién entre lenguas es minima, y
solo se incluyen en los materiales de 3.9 ciclo. Se observa la ausencia de un andamiaje gradual
de operaciones cognitivas sencillas a complejas que apoye al alumnado a consolidar su conoci-
miento gramatical y desarrollar su competencia metalinguistica en distintas lenguas, asi como
un tratamiento superficial de la transferencia interlingtistica.

Palabras clave: libros de texto; ensefanza de lenguas extranjeras; gramatica; reflexion
metalinguistica; transferencia interlinguistica.
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ENSENYAMENT GRAMATICAL, REFLEXIO METALINGUISTICA I TRANSFERENCIA
INTERLINGUISTICA EN ELS LLIBRES DE TEXT D’ANGLES A EDUCACIO PRIMARIA

Resum: Aquest article se centra en l'ensenyament d'anglés com a primera llengua estrangera en
Educacié Primaria a la Comunitat Valenciana. L' ensenyament gramatical de l'anglés s'ha basat
principalment en l'us del llibre de text, que ha d'atendre demandes curriculars com l'ensenyament
reflexiu de les llengiies i l'educacio plurilingiie, presents en recents lleis educatives a Espanya. Exami-
nem si aquestes demandes s'atenen en 36 llibres de text d'angles de Primaria del periode 2004-2014
mitjancant l'analisi del tractament diddactic que reben els continguts gramaticals i la transferéncia
interlingiiistica. Seguim la Taxonomia de Bloom revisada per Anderson i Krathwohl (2001) i exa-
minem la preséncia i la forma en qué s'interrelacionen diferents llengiies. Els resultats indiquen que
aquests materials promouen activitats cognitives d'ordre inferior (recordar, comprendre i aplicar) en
l'ensenyament gramatical, la preséncia d'activitats de reflexié metalingiiistica i relacié entre llengties
és minima, i només s'inclouen en els materials de 3r cicle. S'observa l'abséncia d'una bastida gradual
d'operacions cognitives senzilles a complexes que doni suport a lalumnat per consolidar el seu co-
neixement gramatical i desenvolupar la seva competéncia metalingiiistica en diferents llengiies, aixi
com un tractament superficial de la transferencia interlingiiistica.

Paraules clau: libres de text; ensenyament de llengiies estrangeres; gramatica; reflexié metalin-
giiistica; transferencia interlingiiistica.

GRAMMAR TEACHING, METALINGUISTIC AWARENESS AND CROSSLINGUISTIC
TRANSFER IN ENGLISH TEXTBOOKS FOR PRIMARY EDUCATION

Abstract: This article focuses on the teaching of English as the first foreign language in Primary
Education in the Valencian Community. Grammar teaching in this language has been based mainly
on the use of textbooks, which must meet curricular demands such as reflective language teaching and
plurilingual education, both present in recent educational laws in Spain. Thus, this study examines
whether these demands are met in 36 Primary school English textbooks from the period 2004-2014
by analyzing the didactic treatment that grammatical contents and interlinguistic transfer receive.
To this end, Bloom's Taxonomy revised by Anderson and Krathwohl (2001) was followed, and the
presence of different languages and the way in which they appear interrelated was examined. The
results indicate that textbooks promote lower-order cognitive activities (remembering, understand-
ing and applying) in grammar instruction. Therefore, the presence of metalinguistic awareness and
cross-language transfer activities is minimal, and these are only included in the textbooks for the
third cycle. The lack of gradual scaffolding from simple to more complex cognitive operations in the
different cycles, which supports students in consolidating their grammatical knowledge and developing
their metalinguistic competence in different languages has also been observed, as well as a superficial
treatment of cross-linguistic transfer.

Keywords: textbooks; foreign language teaching; grammar; metalinguistic reflection;
crosslinguistic transfer.
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Introduccion

En la actual legislacién educativa (LOMLOE, Ley Organica 3/2020) se especifica que el siste-
ma educativo espafiol ha de atender a una educacion plurilinglle y promover una ensefianza
reflexiva de las lenguas curriculares. Estas demandas también han estado presentes en leyes
anteriores como la LOMCE y la LOE. En el ambito de la ensefianza de lenguas esto se traduce
en un tipo de ensefianza gramatical sobre el que existe un consenso a la hora de considerar que
un enfoque de ensefianza explicito en el transcurso de actividades comunicativas promueve la
reflexion metalinglistica y el aprendizaje de lenguas (Camps, 2010; Garcia-Mayo, 2011; Nassaji,
2017; Rodriguez-Gonzalo, 2012). De este modo, se hace fundamental que tanto los docentes
como los materiales didacticos sigan metodologias que promuevan la reflexion metalinglistica,
y planteen actividades que gradualmente contribuyan a aumentar la complejidad de los dis-
cursos del alumnado, andamiando sus conocimientos gramaticales (Rodriguez-Gonzalo, 2021).

La ensefianza explicita de la gramatica contribuye a fomentar dicha reflexion como han
mostrado numerosos estudios (Camps, 2009; Camps y Fontich, 2020; Norris y Ortega, 2000).
Este tipo de ensefianza gramatical ha sido cominmente relacionada con el enfoque gramati-
cal de atencidn a la forma o focus on form en el que se pretende que el alumnado entienda
las formas linguisticas vinculadas a sus usos para que pueda emplearlas en la comunicacion
(Long, 1991). A partir la segunda mitad del siglo XX, se produjo un cambio de una ensefianza
gramatical normativa, encaminada casi exclusivamente al aprendizaje del cédigo lingUistico,
a una ensefianza gramatical escolar, centrada en las necesidades comunicativas del alumnado
en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Camps, 2010). No obstante, el tipo de ensefianza
de la gramatica que persiste en la escuela se basa en la memorizacién de conceptos y reglas
gramaticales, que el alumnado ha de aplicar posteriormente en distintas actividades, dejando
de lado aspectos semanticos y pragmaticos y la reflexion sobre la lengua (Rodriguez-Gonzalo,
2022; Sanz Moreno y Garcia-Pastor, 2023). A ello se suma otra problematica por la cual tradi-
cionalmente se ha considerado que la manera mas adecuada de ensefiar una lengua es evitando
sesgos de otras que el alumnado conoce (Cenoz, 2020). En este contexto, se hace visible la
importancia de una ensefianza gramatical explicita que vincule las formas linglisticas con sus
usos y que incorpore la reflexidn metalinglistica como medio para alcanzar un conocimiento
gramatical elaborado (Camps, 2009, 2010, 2021; Rodriguez-Gonzalo, 2012). Asimismo, Guasch
(2021) establece que dicha reflexién ha de ser interlinglistica en una escuela plurilinglie. Dado
que el libro de texto es el material de ensefianza-aprendizaje mas utilizado por el profesorado
y el alumnado en el contexto escolar, es necesario que este material didactico atienda estas
cuestiones, ajustandose asi a las demandas curriculares y al plurilingllismo que caracteriza a
nuestra sociedad (Perefia, 2016).

Esta situacién en la ensefianza-aprendizaje de lenguas justifica este estudio, y en concre-
to, nuestro analisis del planteamiento de ensefianza gramatical y de transferencia interlinglistica
de los libros de texto de lengua inglesa para la Educacion Primaria en las aulas valencianas.
Para ello hemos seguido la Taxonomia de Bloom revisada por Anderson y Krathwohl (2001),
puesto que permite identificar el nivel de complejidad cognitiva que subyace a las actividades
que incluyen estos materiales mediante distintos verbos que se vinculan a determinadas opera-
ciones cognitivas (recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar, y crear), de las cuales son
estas ultimas las que se relacionan con la reflexion metalingiistica en la mencionada taxono-
mia. Para la transferencia interlinglistica hemos tenido en cuenta la presencia de otras lenguas
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distintas al inglés en los libros analizados, y como se plantea su interrelacién. La informacién
obtenida facilitaria la comprension del papel que se concede a la reflexion metalinguistica y la
transferencia entre distintas lenguas en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, lo
cual permitiria a los docentes de inglés abordar de un modo mas eficiente el tipo de ensefianza
gramatical y de lenguas en general, que requiere la educacién plurilingtie del siglo XXI.

Por tanto, el objetivo principal de este trabajo es examinar el tratamiento de ense-
fNanza gramatical que plantean los libros de texto de inglés que han sido empleados en aulas
valencianas de Educacién Primaria previamente a la LOMLOE. Concretamente, se establecen
dos objetivos especificos que se relacionan con las preguntas que guian esta investigacion: i)
analizar las actividades de los libros del corpus en relacién con la reflexion metalinguistica, vy ii)
analizar las actividades de los libros del corpus en relacidn con la transferencia interlinguistica.
El primer objetivo especifico se vincula a las dos primeras preguntas de investigacion, a saber:
(1) ¢Coémo se aborda la ensefianza gramatical en las actividades de los libros de texto que con-
forman el corpus seleccionado en general y en relacién con los distintos ciclos de la Educacién
Primaria?, y (2) ¢Qué tipo de reflexion metalinglistica promueven dichos materiales? El segundo
objetivo va unido a la tercera pregunta de investigacién: (3) ¢Coémo se aborda la transferencia
interlinguistica en los libros de texto que conforman el corpus seleccionado, si la hubiere?

1. Marco teorico
1.1. La enseifianza gramatical en lengua extranjera (inglés)

Para poder entender la situacion actual de la ensefianza gramatical en el caso concreto del inglés
como lengua extranjera es de utilidad recapitular como esta ha evolucionado hasta nuestros
dias. Como consecuencia de las influencias de los estudios de linglistica de Estados Unidos, en
el siglo XX, la ensenanza del inglés se fundamenté en enfoques estructuralistas como el mé-
todo audiolingual o de gramatica-traduccién. Al mismo tiempo, Krashen (1982) establecié las
bases del enfoque naturalista, el cual promueve un aprendizaje natural de la lengua obviando el
aprendizaje de la gramatica. En la segunda mitad del siglo XX surgen el enfoque comunicativo y
el enfoque basado en tareas. El enfoque comunicativo se caracteriza por defender la ensefianza
de lenguas desde situaciones de la vida cotidiana (Richards, 2006). El enfoque basado en ta-
reas se incluye dentro del enfoque comunicativo y se caracteriza por promover una ensefianza
de lenguas desde tareas contextualizadas en situaciones comunicativas reales y cercanas al
alumnado (Celce-Murcia, 2015; Ellis et al., 2019; Ahmadian y Garcia-Mayo, 2018). A finales
del siglo XX y principios del XXI la insatisfaccion de los planteamientos comunicativos lleva al
surgimiento de propuestas que promovian una mayor atencién a los elementos gramaticales
de la lengua extranjera, los cuales habian sido ignorados anteriormente en favor del foco en el
mensaje y su significado. Long (1991) introduce asi el enfoque de la atencién a la forma en la
ensefianza de lenguas extranjeras. Asimismo, diferencié dicho enfoque de otros dos enfoques
de ensefianza gramatical, como también recogen otros autores (Ellis, 2016; Long, 1991; Or-
tega, 2001) (Tabla 1).
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Tabla 1. Elaboracion propia a partir de las aportaciones de Long (1991), Ortega (2001) y Ellis (2016).

La ensefianza gramatical centrada en la forma dirige la atencion del alumnado a ele-
mentos linglisticos que aparecen en tareas en las que el objetivo es comprender el significado y
producir mensajes adecuados en la comunicacién en la lengua extranjera (Doughty y Williams,
2009; Ellis, 2016; Ellis et al., 2002; Garcia-Mayo, 2011; Ortega, 2001). Este tipo de ensenan-
za gramatical permite al estudiantado comprender las formas linglisticas vinculdndolas a sus
usos mediante una ensefianza explicita y reflexiva (Long, 1991), que, seglin Ortega (2001),
es basica en la ensefanza de lenguas extranjeras. Autores como Norris y Ortega (2000) en
su metaanalisis han demostrado la prevalencia del enfoque de atencion a la forma sobre otros
enfoques a la hora de promover el aprendizaje linglistico, aunque con reservas. La atencion a
la forma suele ser ademas reactiva, si ocurre como resultado de un problema comunicativo, y
por tanto emerge de forma incidental, o proactiva, de modo que ocurre de manera planificada
(Loewen, 2003; Nassaji, 2017). En ambos casos se propicia desde situaciones comunicativas
contextualizadas y atiende puntualmente a los errores.

La atencidn a las formas consiste en presentar y practicar las formas linglisticas propor-
cionadas de manera aislada de contextos comunicativos reales (Long, 2009; Nassaji, 2017). Es
decir, incluye actividades descontextualizadas que pueden ser lejanas a las necesidades comu-
nicativas del alumnado (Ortega, 2001). Este enfoque acaba traduciéndose en la simplificacién y
la memorizacién de las normas gramaticales por parte del alumnado que ha estado expuesto a
ellas en el aula sin que llegue a comprenderlas (Long, 1991). En consecuencia, su proceso de
aprendizaje linguistico se ve obstaculizado, porque no posee un nivel de comprensién suficiente
como para emplearlas en el uso (Rodriguez-Gonzalo, 2012).

Por ultimo, la atencién al significado fomenta el aprendizaje incidental e implicito de
la gramatica mediante una ensefianza basada en el contenido del mensaje que se pretende
comunicar, cuestion que tiene cabida cuando el estudiantado se centra en el significado de las
formas linglisticas en programas de inmersion, y la atencién a la forma linglistica queda en
un plano secundario (Ellis, 2016; Nassaji, 2017). Este enfoque esta asentado exclusivamente
en el significado y su negociacidn, lo cual no se traduce directamente en el dominio de la L2 o
lengua extranjera, puesto que la forma linglistica recibe poca atencién a pesar de ser necesaria
para que los estudiantes establezcan relaciones entre forma, significado y uso en la interaccién.
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El enfoque de atencién a la forma nace justo en esta interaccidén en la que los estudiantes son
participes sirviéndose también de la L1 en la comunicacién (Ellis, 2016; Ellis et al., 2002). Por
tanto, este enfoque ayuda al estudiantado a relacionar las formas con sus respectivos usos y
define un conjunto de estrategias para ensefiar lenguas que va mas alla de la atencion a las
formas aisladas de la comunicacion real o Unicamente el significado del mensaje (Garcia-Mayo,
2011; Long, 1991).

No obstante, ademas de una ensefianza gramatical explicita centrada en la forma lin-
gulistica en tareas comunicativas, es necesario que los docentes propicien la reflexion sobre
la lengua y su uso para que el alumnado construya un conocimiento gramatical que llegue a
sistematizar y generalizar mas allad del saber en uso (Camps, 2009, 2010). Por ello, el modelo
gue proponen Camps y Zayas (2006) contempla actividades de experimentacion y reflexion
para que el alumnado acceda a un conocimiento mas profundo de los conceptos gramaticales
Yy sus usos en la comunicacion, partiendo de la creacién de contextos que lo posibiliten y que
sean atractivos (Camps, 2009). Asi, siguiendo a Rodriguez-Gonzalo (2022), en este trabajo
entendemos la ensefianza de la gramatica como la intervencion didactica que vincula las for-
mas lingUisticas a los usos en la comunicacién de manera explicita, y que trata de promover la
actividad reflexiva sobre la lengua en el contexto de la escuela.

De esta manera, la reflexion metalinglistica va de la mano del concepto de actividad
metalinguistica que, como explica Camps (2019), es aquella actividad verbal o no verbal que
tiene como objeto de estudio, de reflexion y de analisis la lengua oral o escrita. Por tanto, la
lengua se torna en un objeto de observacidn, inspeccidn, y analisis en la interaccién (Byalistok,
2001). El Decreto 108 (2014) de curriculo de Primaria en la Comunidad Valenciana establece
que la actividad metalinglistica afecta a todos los niveles (oracional, textual y discursivo) del
uso de la lengua, y puede intervenir en las diferentes fases de produccidon de un texto oral
o escrito (planificacién, textualizacién y revisidn) en los procesos de aprendizaje linglistico.
Esta actividad metalinguistica, segun Camps (2009), puede ser de distintos tipos, a saber, la
no verbalizada, que se observa en los cambios directos que los hablantes realizan en un texto
para ser producido; aquella que aparece en secuencias de interaccidn verbal que constituyen
razonamientos y comentarios formulados en lenguaje cotidiano sobre textos producidos; v,
finalmente, secuencias de razonamiento que incluyen metalenguaje. Estos tipos de actividad
metalinglistica reflejan una progresion gradual hacia un grado maximo de reflexidn sobre la
lengua, que en este trabajo se plasman a través de las distintas operaciones cognitivas que se
distinguen en la Taxonomia de Bloom (vid. Figura 1), como se detalla mas abajo.

1.2. La ensefianza integrada de lenguas en el contexto multilingiie valenciano

Ademas de una ensefanza gramatical reflexiva, la educacion plurilinglie que demanda nuestro
sistema educativo requiere una ensefianza integrada de las lenguas que contribuya a la mejora
de la calidad educativa y garantice que las generaciones futuras desarrollen los conocimientos y
las competencias necesarias para convivir en una sociedad caracterizada por el multilinglismo.
Como sefiala Perefia (2016), las poblaciones son mosaicos de lenguas y culturas, escenarios
heterogéneos que se conciben como una valiosa fuente de oportunidades y que proporcionan
un valioso conocimiento. Desde esta perspectiva, esta diversidad que se ve reflejada en las
escuelas plantea la posibilidad de promover un aprendizaje linglistico desde un lugar aventa-
jado (Guasch, 2008, 2010), que no esta exento, por otro lado, de desafios complejos a la hora
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de atender la presencia de las distintas lenguas que estan presentes en el contexto del aula y
garantizar una sociedad plural y cohesionada (Palou y Fons, 2019; Perefia, 2016). El aprendizaje
linglistico hoy dia va pues de la mano del plurilingliismo vy la interculturalidad.

Por tanto, como sefiala Byram (2009), se debe abandonar el modelo del hablante ideal
muy enraizado en la enseflanza-aprendizaje de una lengua extranjera, y promover el modelo
de hablante intercultural y plurilinglie con un dominio parcial de una o mas lenguas para aten-
der las necesidades comunicativas de los aprendices hoy dia (Mewald, 2018). Desde la escuela
se hace necesario asi el desarrollo de la competencia intercultural y plurilinglie del alumnado
(Palou y Fons, 2019). La competencia intercultural recoge conocimientos culturales, habilidades
de interpretar y relacionar, una conciencia cultural critica, y actitudes y habilidades relacio-
nadas con descubrir e interactuar, por ejemplo, la curiosidad y apertura hacia otras lenguas y
culturas. La competencia plurilingiie se define como aquella en donde se generan conexiones
entre lenguas y culturas que el alumnado ya conoce y con las que aprende en un determinado
momento (Esteve y Gonzalez, 2016; MCERL, 2002). En este sentido, el hablante plurilingie
posee experiencias en y con distintas lenguas, y el uso que hace de ellas puede cambiar por
razones personales o profesionales (MCERL, 2002).

Asimismo, para asumir una educacidén desde un paradigma plurilinglie es necesario
desprenderse de las tradiciones metodoldgicas de la ensefanza de lenguas que han colocado
en segundo plano las similitudes que hay entre ellas (Guasch, 2008). Segun Cummins (2008,
2017), para que pueda haber un aprendizaje efectivo de lenguas se debe tener en cuenta que
la primera lengua (L1) del estudiante afecta al aprendizaje de una segunda lengua o lengua
extranjera, si bien la segunda se aprende transfiriendo conocimientos de la primera. Por tanto,
el aprendizaje linglistico no consiste en una suma de monolingliismos, sino que para aprender
una lengua los estudiantes transfieren conocimientos entre las lenguas que saben o conocen
de una manera dinamica, lo cual supone un proceso complejo en el que hay toda una red de
conexiones entre lenguas (Cenoz, 2020; Guasch, 2008). La ensefianza de lenguas deberia
promover asi la transferencia de conocimientos entre ellas (Cummins, 2016; Guasch, 2021),
a la vez que se generan actitudes positivas hacia las lenguas que se aprenden sin dejar de
incluir la lengua o lenguas de partida para que el alumnado sienta que estas son reconocidas
y apreciadas (Perefia, 2016).

Segun Esteve y Gonzalez (2016), la transferencia interlinglistica es el proceso por el
cual los estudiantes establecen relaciones entre las diferentes lenguas que saben o conocen,
desarrollando asi estrategias que les permiten desenvolverse con éxito en determinados con-
textos comunicativos a pesar de que no posean un dominio total de estas lenguas. Por tanto,
en dicho proceso el alumnado detecta similitudes y diferencias entre las lenguas tanto a nivel
formal como en relacion con el uso, lo cual le lleva a pensar sobre las lenguas que sabe o co-
noce, y por tanto a “la conexién interlinglistica del saber metalingistico” (Guasch, 2021, p.
148). Asi pues, la reflexién interlinglistica va de la mano de la reflexion metalinglistica, y la
ensefianza-aprendizaje de lenguas que considera estos tipos de reflexidn no solo supera una
visidn aplicacionista para dar paso a una perspectiva relacional, de modo que el alumnado se
sirva del conocimiento que posee como resultado de aprendizajes que ha hecho en varias len-
guas (Cenoz, 2020), sino que ademas propicia la reflexion sobre estas lenguas, contribuyendo
también al desarrollo de su competencia metalinglistica (Cenoz, 2022; Guasch, 2021).
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Ante la situacién expuesta han surgido planteamientos de ensefianza para promover
la transferencia interlinglistica, y afrontar asi el reto de una educacién plurilingte: el Trata-
miento Integrado de Lenguas (TIL), que se centra en un trabajo reflexivo sobre las lenguas en
materias fundamentalmente linglisticas (Guasch, 2008; Ibarluzea Santisteban et al., 2021); la
ensefianza para la intercomprensién (IC), que focaliza en la comprensién y la reflexion sobre
las lenguas y el desarrollo del conocimiento, estrategias y competencias metacognitivas (Bon-
vino et al., 2018); y el Enfoque Plurilinglie Integrador (EPI), que se preocupa especialmente de
que el alumnado desarrolle de forma efectiva la competencia plurilingle e intercultural en un
mundo plural e interconectado, de modo que sepa manejarse adecuadamente en situaciones
reales de interaccidn linguistica y cultural (Esteve y Gonzalez, 2016; Perena, 2016). Ademas
de estos enfoques metodoldgicos, la educacion plurilinglie también se ha abordado desde
proyectos, secuencias didacticas, y otras iniciativas (Palou y Fons, 2019; Rodriguez Gonzalo,
2022), muchas de las cuales contienen actividades de sensibilizacion y conciencia lingUistica
centradas en las formas en el uso, que dirigen asi la atencién del alumnado hacia aspectos for-
males de la lengua en la comunicacién, pero a la vez promueven una reflexién metalinguistica
interlinglistica (Esteve y Gonzalez, 2016; Ferrer y Rodriguez-Gonzalo, 2010; Garcia-Azkoaga
y Ididzabal, 2015; Guasch, 2021). Algunas de estas propuestas son de gran utilidad para la
etapa de la Educacion Primaria, en la cual los escolares se inician en la concienciacion de los
codigos linguisticos y han de aprender las lenguas de manera activa a la vez que reflexionan
sobre estas. No obstante, son muchos los docentes de Primaria que recurren a los libros de
texto para alcanzar estos objetivos, considerandolos recursos o materiales educativos aptos
para ello. Asi pues, un analisis de este tipo de recursos, que en nuestro caso se ha centrado
en libros de texto de lengua extranjera (inglés) para la Educacion Primaria, podria arrojar luz
sobre estas cuestiones, ya que permitiria comprobar si estos materiales facilitan la reflexion
metalinglistica del alumnado y se aproximan a planteamientos interlingliisticos que inciden
en las relaciones intuitivas que realizan los escolares entre las distintas lenguas que conocen
y aprenden ademas del inglés. Teniendo en cuenta que la ensefianza reflexiva de las lenguas
y la educacion plurilinglie tanto en Espafia como en el contexto especifico de la Comunidad
Valenciana se ha promovido desde los periodos de la LOE y la LOMCE, aunque se ha enfatizado
en la legislacidon actual, hemos considerado adecuados para nuestro analisis libros de texto de
inglés de Educacién Primaria de estos periodos educativos.

2. Metodologia
2.1. Corpus

En vista de lo expuesto anteriormente, este estudio se corresponde con una investigacion do-
cumental sin disefio de intervencion que parte de una metodologia cualitativo-descriptiva. De
esta manera, se ha analizado un corpus compuesto por 36 libros de texto previos a la LOMLOE
de la materia de Primera Lengua Extranjera (inglés) en Educacion Primaria. Dichos libros son de
3 colecciones publicadas por 2 editoriales de prestigio y muy comunes en los centros escolares
del territorio valenciano (Macmillan: Bugs; y Oxford: Cool Kids y Rooftops) (Tabla 2). Todas las
colecciones contienen 2 libros para cada uno de los cursos que abarca la Educacién Primaria
desde los 6 a los 12 afios (1° y 29, ciclo inicial, entre 6 y 8 afios; 3° y 49, ciclo medio, entre 8
y 10 afios; 5° y 69, ciclo superior, entre 10 y 12 afios). En uno de los libros (Student’s Book o
Class Book) se presentan los contenidos, y en el otro se realizan fundamentalmente actividades
(Workbook o Activity Book).
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Tabla 2. Libros de texto que conforman el corpus.

2.2. Marco de analisis

El marco de analisis que se ha empleado para averiguar el planteamiento de ensefanza grama-
tical subyacente a los libros del corpus es la revisidon de la Taxonomia de Bloom establecida por
Anderson y Krathwohl (2001) (vid. también Krathwohl, 2002). En esta se reflejan 6 categorias
de analisis expuestas de menor a mayor demanda cognitiva:

e Recordar, relacionada con aquellas actividades en las que se pretende que
el alumnado reconozca y recupere el conocimiento lingiistico;

e Comprender, que hace referencia a las actividades en las que el alumnado
debe interpretar y clasificar para construir significado sobre los conocimien-
tos linguisticos;

e Aplicar, para aquellas actividades en las que se implementen los conoci-
mientos linguisticos;

e Analizar, que se vincula con aquellas actividades que requieren diferenciar,
organizar y relacionar conocimientos lingUisticos;

e FEvaluar, en el caso de actividades de comprobacion y realizacion de juicios
basados en criterios;

e Crear, en el caso de actividades en las que el alumnado genera, planifica
y produce todos los conocimientos linglisticos que tiene para realizar un
producto original.

Estas operaciones cognitivas pueden observarse a través del uso de distintos verbos
ademas del que denomina la categoria (Shabatura, 2014), los cuales se identificaron en las
actividades que contienen los libros de texto de nuestro corpus. La Figura 1 recoge de manera
visual la informacién anterior con un par de ejemplos de verbos predominantes en cada cate-
goria extraidos de nuestro corpus, y una progresion de las operaciones de menor complejidad
cognitiva (parte inferior de la piramide) a mayor complejidad cognitiva (parte superior).
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Figura 1. PirAmide resumen de las categorias de Bloom segiin Anderson y Krathwohl (2001).

Asi pues, el analisis se baso en la identificacion de los verbos recogidos en los enunciados
o instrucciones de las actividades y la clasificacion de los mismos en cada categoria cognitiva,
atendiendo a clasificaciones previas (Shabatura, 2014). El nimero de actividades analizadas
son la totalidad de actividades que contienen los libros, las cuales ascienden aproximadamente
a 4.039. Con respecto a ubicar los verbos en una categoria u otra, nos guiamos por el contex-
to de la actividad, teniendo en cuenta la brevedad de los enunciados de las actividades, que
pretenden ajustarse a un nivel de competencia en lengua inglesa bajo. Por tanto, en el caso de
verbos como write, que a primera vista puede parecer que se vincule con la categoria crear,
en la mayoria de ocasiones hacia referencia a copiar, ya que se le pedia al estudiante que co-
piara una palabra de una lista debajo de la imagen que la representaba, y, en consecuencia, se
clasificé dentro de la categoria aplicar. Para el analisis se utilizé el programa de calculo Excel
que nos permitié crear una tabla por libro que contuviese las categorias de la mencionada ta-
xonomia, una breve descripcidon de la actividad entre paréntesis, y la clasificacion de los verbos
de los enunciados de las actividades en cada categoria.

3. Resultados y discusion

Tras la realizacion del analisis del corpus seleccionado, los resultados se han organizado en
dos niveles. En primer lugar, se exponen los resultados del corpus de manera global para ex-
plicar las tendencias de los libros de texto sobre cémo abordan la ensefianza de la gramatica
en lengua extranjera (inglés). En segundo lugar, tras observarse que los materiales del tercer
ciclo de Educacion Primaria mostraban matices diferentes al respecto, se ha procedido a de-
tallarlos. Asimismo, se ha realizado un analisis de las actividades que presentan transferencia
interlinglistica en el corpus.

3.1. Ensefanza gramatical

Como respuesta a la primera pregunta de investigacién que guia este trabajo (¢Cémo se abor-
da la ensefianza gramatical en las actividades de los libros de texto que conforman el corpus
seleccionado en general y en relacién con los distintos ciclos de la Educacion Primaria?), se
identificaron un total de 10.053 verbos que representaban a las categorias de la Taxonomia de
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Bloom en los libros de texto del corpus. De estos, los que presentaron una mayor incidencia
de estas categorias fueron los de la coleccion Rooftops con un total 3.941 verbos, seguidos
de los libros de la coleccion Cool Kids (CK) con 3.355 y finalmente Bugs con 2.757. La Tabla 3
muestra la presencia de estas categorias segun el nimero de verbos que las representan de
manera detallada a nivel general para cada coleccién y por ciclos.

Tabla 3. Categorias cognitivas por ciclos para cada coleccién del corpus.

Observamos pues, que la presencia de categorias cognitivas se incrementa en los mate-
riales de tercer ciclo de las colecciones analizadas. No obstante, las actividades que incluyen los
libros de texto analizados presentan principalmente las categorias cognitivas de recordar (n =
5.126), aplicar (n = 1667), y comprender (n = 1.571) en general (Figura 2). Dichas categorias
ilustran operaciones cognitivas de orden inferior, de modo que requieren poco esfuerzo cognitivo
por parte del alumnado (actuacion pasiva en el proceso de ensefianza-aprendizaje) en su cons-
truccion del conocimiento gramatical en inglés.

Figura 2. Categorias cognitivas presentes en las actividades del corpus.


https://doi.org/10.1344/did.43086

La categoria de recordar aparece en el corpus frecuentemente en actividades que con-
tienen dibujos asociados a palabras que los definen, cuya asociacion el alumnado tiene que
recordar pegando encima de los dibujos el recortable correspondiente (Figura 3). Ademas de
determinar donde va cada recortable, el alumnado tiene que repetir las palabras que escucha
de manera mecanica para memorizarlas vinculadas a su forma y significado. En consecuencia,
realiza tareas de baja demanda cognitiva que pretenden consolidar sus conocimientos previos
a través de la memorizacién de cada palabra y su significado y de la repeticiéon de la misma,
sin que haya ningun espacio en la actividad para que relacione estas palabras con sus usos en
contextos de comunicacion, y dicha relacidon pueda dar pie a la reflexion. Se observa asi una
concepcién mecanicista del aprendizaje, caracteristica de enfoques conductistas en este tipo
de actividades, por la cual la mera exposicion al input y la repeticion de patrones de lengua
correctos son suficientes para la adquisicion de la L2 (Lightbown y Spada, 2013).

Figura 3. Ejemplo de actividad con presencia de recordar en Cool Kids 1 (p. 39).

La categoria de aplicar aparece en los libros de texto en actividades en donde se le
pide al alumnado que movilice los conocimientos adquiridos desde un punto de vista practico,
produciendo de forma escrita determinadas estructuras (Figura 4). En este sentido, el alumno
utiliza las estructuras en su output, pero aisladas de un contexto comunicativo real, por lo que
el planteamiento de ensefianza gramatical que estas actividades reflejan es el relacionado con
una ensefanza de la gramatica tradicional basada en la atencién a las formas, desvinculadas
de los usos y de los aspectos pragmaticos de la lengua (Camps, 2010; Long, 1991; Nassaji,
2017; Ortega, 2001).

Figura 4. Ejemplo de actividad con presencia de aplicar en Bugs Activity Book 4 (p. 26).
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La categoria comprender se observa en el corpus en actividades en las que los escolares
tienen que representar visualmente contenidos y elementos lingulisticos previamente estudiados
o emparejar dibujos o fotografias con dichos contenidos y elementos. En este sentido, se inci-
de en la comprension del significado de los contenidos o del elemento lingtistico en cuestion,
descuidando la dimensidon gramatical, como se muestra en el siguiente ejemplo. La Figura 5
ilustra asi una actividad en donde el foco es el significado de determinados verbos de percepcion
(touch, smell, taste, listen y watch), y no el concepto gramatical de verbo de accién de tipo
sensorial que indican. Este énfasis en la comprensién de la dimensién semantica de la lengua
en perjuicio del conocimiento gramatical revela asi un planteamiento de ensefanza gramati-
cal centrado en el significado (Long, 1991; Ortega, 2001) en las actividades que presentan la
categoria de comprender.

Figura 5. Ejemplo de actividad con presencia de comprender en Bugs Class Book 1 (p. 27).

Otra categoria predominante en las actividades es crear. Si se parte de la definicion de
esta categoria por Anderson y Krathwohl (2001), a saber, la unién de elementos para formar
un texto oral o escrito coherente o elaborar un producto, se apela a la reflexion metalinguistica.
Sin embargo, el sentido que los libros de texto analizados le otorgan a la categoria de crear en
numerosas ocasiones se aleja de esta definicion, y se centra principalmente en que el alumnado
aplique conocimientos gramaticales aprendidos sin ninguna finalidad comunicativa. Esto explica
que las actividades de crear aparezcan normalmente al final de cada unidad en los libros de
texto analizados, y que haya una ausencia de un andamiaje previo a través de operaciones
cognitivas como las de analizar y evaluar para llegar a crear en el corpus. Sin embargo, para
que el alumnado pueda sistematizar los conocimientos gramaticales que va a necesitar para
producir textos orales y escritos adecuados en la comunicacién se requiere una mediacion o
andamiaje (Camps, 2010; Fontich et al., 2020) que, bien a través del docente bien por medio
de los materiales de ensefianza-aprendizaje. le lleve a observar, manipular y analizar los con-
tenidos linglisticos (Camps y Zayas, 2006; Rodriguez-Gonzalo, 2022), realizando las distintas
operaciones cognitivas de orden inferior y superior para poder crear.

El analisis de las actividades de los libros de texto del tercer ciclo de Educacion Primaria
(aquellas destinadas al alumnado de entre 10 y 12 afios que se corresponden a los cursos de
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50 y 6° de Educacién Primaria en el territorio espafiol) revelé un aumento de la presencia de
las distintas categorias de la Taxonomia de Bloom en todas las colecciones analizadas, espe-
cialmente de las categorias de recordar, aplicar y crear (Tabla 4).

Tabla 4. Categorias cognitivas en el tercer ciclo para cada coleccion del corpus.

La ensefianza gramatical que plantean estos libros del ultimo ciclo de Primaria se arti-
cula pues en torno a la categoria de recordar, que continlia siendo la operacién cognitiva por
excelencia, y la de aplicar, seguida en menor medida de la de crear. Aunque estas categorias
predominan también en ciclos anteriores, su frecuencia aumenta en el tercer ciclo, con una
tendencia contraria en la categoria de comprender, cuya relevancia disminuye en comparaciéon
con los ciclos previos. La Figura 6 representa estos resultados de manera grafica.

Figura 6. Categorias cognitivas presentes en las actividades de los libros de tercer ciclo del corpus.

La manera en la que generalmente aparece la categoria de recordar es en actividades
en las que se induce al alumnado a que haga uso de su memoria a corto plazo y recupere los
conocimientos gramaticales que recientemente se le han presentado para aplicarlos de manera
controlada y lejana a un contexto comunicativo real (Figura 8). Los resultados revelan asi un
planteamiento de ensefianza gramatical parecido a los ciclos anteriores, aunque en el Ultimo
ciclo de Primaria se asume la comprension de las formas lingtisticas por parte del alumnado,
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que solo tiene que recordarlas y aplicarlas en ejercicios diversos, que no contemplan su uso
para la comunicacioén real, todo lo cual fomenta la memorizacién de dichas formas desvinculadas
de los usos y la simplificacidon del saber gramatical (Long, 1991; Ortega, 2001), impidiendo asi
que el alumnado progrese en el dominio de la lengua (Ortega, 2001; Rodriguez-Gonzalo, 2012).

Figura 7. Ejemplo de actividad con presencia de recordar en Rooftops Class Book 5 (p. 61).

La categoria aplicar se observa en actividades que propician la movilizacién en el alum-
nado de los conocimientos adquiridos en la unidad (/lesson) en la que se encuentra y los utilice
de manera practica. En la Figura 8 los estudiantes deben aplicar sus conocimientos sobre el
pasado simple de los verbos escribiendo la forma correcta a partir de la forma en infinitivo que
les viene dada entre paréntesis.

Figura 8. Ejemplo de actividad con presencia de aplicar en Bugs Activity Book 6 (p. 58).
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De la misma forma que ocurria en ciclos anteriores, el sentido que se le da a las activi-
dades de crear vuelve a ser aplicacionista. Un ejemplo de ello se puede observar Figura 9. En
esta actividad el alumnado debe escribir sobre sus vacaciones tras haber hecho una actividad
previa en la que debe responder a unas preguntas. Si sus respuestas se escriben juntas en un
texto, la actividad ya esta realizada, y el alumno o la alumna no tiene que componer realmente
un producto textual.

Figura 9. Ejemplo de actividad con presencia de crear en Rooftops Activity Book 5 (p. 69).

3.2. Reflexion metalingiiistica y transferencia interlingiiistica

En relacion con la segunda pregunta de investigacién de nuestro estudio (¢Qué tipo de reflexion
metalinglistica promueven los libros de texto del corpus?), teniendo en cuenta las categorias
encontradas, los resultados indican en primer lugar que la reflexion metalinglistica se promueve
de manera parcial, ya que las operaciones de analizar (n = 487, 5%), evaluar (n = 363, 4%) y
crear (n = 839, 16%) (vid. Tabla 3 y Figura 3), que se asocian a la reflexion metalinglistica en la
parte alta de la piramide de Bloom, tienen una menor incidencia en el corpus que las categorias
cognitivas de menor complejidad. Por tanto, el tipo de actividad metalinguistica que fomentan
las actividades de los libros analizados es de nivel basico, que se espera que no sea verbalizada
y que se manifieste Unicamente de manera operativa a través de los posibles cambios en las
respuestas que el alumnado pueda realizar al pedirle principalmente que analice determinados
elementos de la lengua extranjera, teniendo en cuenta el predominio de analizar frente a eva-
luar, y cree a partir de los mismos mensajes en esta lengua (Camps, 2009; Camps y Fontich,
2014). Los escolares quedarian relegados asi a un nivel primario de reflexion si exclusivamente
utilizan para su aprendizaje del inglés estos libros de texto sin que haya mediacién alguna por
parte del docente para promover otro nivel o tipo de reflexion, conducente a una mayor abs-
traccion de los conocimientos lingtisticos que resultara en una elaboracion del saber gramatical.

No obstante, los libros de texto de tercer ciclo presentan mas actividades de reflexién
metalinguistica que el resto de su misma serie. Las categorias analizar y evaluar aumentan su
frecuencia en las tres colecciones analizadas, aunque se trata de un ascenso poco significativo
(vid. Tabla 3 y Tabla 4), el cual se ve descompensado por la abundancia de las operaciones
cognitivas de orden inferior de recordar y aplicar, como mostrabamos anteriormente. Por tanto,
las actividades de los libros de este ciclo promueven superficial e indirectamente la reflexion
metalinglistica, que también estd presente a través de pequenios esquemas que se presentan
para cada tiempo verbal con la estructura que sigue el tiempo que el alumnado debe aprender.
Ademas del tiempo verbal el alumnado tiene la oportunidad de aprender aspectos estructurales
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de la lengua inglesa (sujeto siempre a principio de oracion, complementos directos o atributos
si se trata del verbo to be, complementos circunstanciales como lugares, etc.), todo lo cual
puede llegar a suscitar la reflexion metalinglistica de una manera implicita. Se intenta, por
tanto, fomentar algun tipo de reflexion metalinguistica, ya que, junto con el conocimiento de la
gramatica y la atencidn a los usos lingUisticos, esta constituye un elemento crucial para que el
estudiantado sistematice sus conocimientos linguisticos (Camps, 2010). No obstante, el nimero
de actividades relacionadas con las operaciones de analizar, evaluar y crear, a través de las
cuales tiene lugar la reflexién metalinglistica, es notoriamente reducido comparado con aquellas
en las que se promueve la memorizacion de las formas lingUisticas y su aplicacion practica.

En relacion con la tercera pregunta de investigacion de este trabajo (¢Como se aborda
la transferencia interlinglistica en los libros de texto que conforman el corpus seleccionado, si
la hubiere?), la transferencia entre lenguas se observa solamente en un tipo de actividad en
los libros de la coleccién Bugs de tercer ciclo (alumnado de entre 10 y 12 afios de edad), la
cual consiste en la realizacién de diccionarios bilinglies. Estas actividades consisten en traducir
conceptos gramaticales al espafiol y posteriormente hacer un pequefio mapa mental en el que
hay un tema y se debe completar con el vocabulario correspondiente. Ademas, tal y como se
observa en la Figura 10, esta seccidn bilingiie a diferencia de la gran mayoria de otras secciones
de estos libros de texto utiliza metalenguaje (nouns, adjectives, comparative and superlative
adjectives, etc.). En este caso concreto, esta reflexidén sobre la relacion entre lenguas se realiza
posteriormente cuando se comparan las palabras de una lengua y de otra.

Figura 10. Ejemplo de actividad de transferencia interlingiiistica en Bugs Activity Book 6 (p. 74).
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Asi pues, los resultados sefialan una ausencia generalizada de |a transferencia interlin-
guiistica en el corpus, ya que aparece solo en materiales de la coleccién Bugs para escolares de
la edad que se corresponde con una mayor madurez cognitiva. En estas actividades se asume,
por tanto, que la transferencia interlinglistica es solo posible en estos escolares y no en los de
menor edad, aunque la investigacidon muestra lo contrario si se promueve una ensefianza grama-
tical explicita y reflexiva centrada en la forma linglistica en tareas comunicativas (Roehr-Brackin
y Tellier, 2019). Asimismo, la transferencia interlingliistica aparece asociada al conocimiento
del metalenguaje, que también se presupone en escolares de mayor edad, relacionandose asi
con la competencia metalinglistica (Guasch, 2021). La estrategia pedagdgica por la cual se
comparan lenguas, en este caso, el inglés y el espafiol, para que el alumnado establezca simi-
litudes y diferencias entre ellas es la traduccidn, la cual es comun en enfoques de ensefianza
de lenguas para la educacion plurilinglie (Bovino et al., 2018; Guasch, 2021; Perefa, 2016).

Los resultados de este estudio coinciden con los de la investigacion de Garcia-Pastor,
Sanz y Reig (2022), en la que se desveld que el curriculo de lenguas primeras y extranjeras de
Educacion Primaria fomenta operaciones de reflexion metalinguistica de baja demanda cognitiva
a través de las categorias de recordar y aplicar, alejdndose, por tanto, de operaciones de alta
demanda cognitiva que se observan en categorias como evaluar o crear. Estos resultados se
corresponden también con los del estudio llevado a cabo por Serrano Lépez (2021), que ana-
lizd 4 materiales en Intercomprensién a partir de la misma version de la Taxonomia de Bloom
que hemos empleado en el presente estudio, concluyendo que estos materiales presentaban
un gran numero de actividades de recordar, comprender y aplicar. Rodriguez-Gonzalo (2021)
apunta, ademas, que las categorias preponderantes en los curriculos oficiales para las areas
linglisticas pasan por la memorizacion de la normativa de la lengua (recordar y aplicar), y del
mismo modo Garcia-Pastor y Sanz-Moreno (2023) indican la abundancia de estas categorias
en el curriculo de Lengua extranjera de Primaria y Secundaria. Ello puede llevar a la falsa sen-
sacion de que conocer la gramatica formal conlleva directamente una mejora en el uso de la
lengua (Rodriguez-Gonzalo, 2021), dejando asi a los estudiantes la ardua tarea de relacionar
la teoria, norma lingUistica o cddigo con los usos (Camps, 2010; Rodriguez-Gonzalo, 2012). No
obstante, como sefialan Garcia-Pastor y Sanz (2021), y Garcia-Pastor y Sanz-Moreno (2023),
no solo es necesario que haya un equilibrio en la incidencia de las operaciones cognitivas
que promueven los libros de texto, sino que un andamiaje cognitivo en forma de progresion
gradual desde las operaciones de orden inferior a las mas complejas es imperativo para que
el alumnado se encuentre en condiciones éptimas de crear un texto oral o escrito, de modo
qgue pueda vincular las formas linguisticas a sus usos, y llegue a consolidar y sistematizar sus
conocimientos linguisticos.

Conclusiones

La ensefianza gramatical que promueven los libros de texto que comprende el corpus de este
estudio no se corresponde con la promulgada por la investigacion empirica para que el alum-
nado alcance el dominio de las lenguas que aprende, en las cuales se avanza hacia usos pro-
gresivamente mas complejos mediante la ensefanza gramatical explicita con foco en la forma
lingUistica en el transcurso de tareas comunicativas, y la reflexién metalinglistica sobre las
formas en uso. Contrariamente, los libros de texto analizados perpetian un modelo mas propio
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de una ensenanza tradicional basada en las formas linglisticas asiladas de contextos reales
de comunicacién en el que adquiere gran importancia la simplificacién y memorizacién de nor-
mas linglisticas. Aun asi, los libros de texto de 3° ciclo incluyen mas actividades de reflexion
metalinguistica, que, por otro lado, siguen teniendo un peso poco significativo en comparacion
con otras categorias predominantes de menor carga cognitiva, que conducen directamente a
las anteriores sin que exista una progresion mediante categorias intermedias, de manera que
se proporcione un andamiaje adecuado del alumnado hacia usos linglisticos complejos. En
consecuencia, la ensefianza de la gramatica que fomentan estos materiales se corresponde
con una gramatica formal mas que con una gramatica escolar que atienda a las necesidades
comunicativas y de aprendizaje del alumnado.

Los resultados indican también una ausencia de la transferencia entre lenguas en los
materiales analizados, por lo cual no se atiende a la educacidn plurilinglie que demanda nuestro
sistema educativo ni a la diversidad lingUistica de las aulas que va mas alla de las lenguas del
curriculo. Esta diversidad da lugar a una situacion enriquecedora que los docentes deberian
aprovechar con actividades interculturales y plurilinglies en sus aulas, las cuales deberian re-
cogerse de algun modo en los libros de texto, que constituyen el recurso mas utilizado por el
alumnado y el profesorado en la ensefianza-aprendizaje de lenguas. Una educacion linglistica
orientada a la transferencia interlingliistica potenciaria asi el repertorio linguistico del estudian-
tado, facilitando las conexiones entre las lenguas que conoce, y promoviendo en consecuencia
el aprendizaje significativo de las mismas.

Con respecto a las limitaciones de este estudio, un corpus mas extenso permitiria extraer
conclusiones sdlidas en relacion con el tipo de material didactico que nos ocupa para la ensenan-
za del inglés en Educacion Primaria. Asimismo, se necesitaria realizar pruebas estadisticas que
indicaran si las diferencias encontradas entre las distintas categorias de operaciones cognitivas
analizadas son significativas entre si y en relacién con los libros de texto de cada editorial.
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